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6.

Schluf und Ausblick

Bibliographie

............

Vorwort

Interkulturelles Lernen im Spannungsfeld intersub-
Jjektiv konfliktueller Interaktionssituationen

Die gegenwirtigen Zeit und Raum iberspringenden Méglichkeiten in
vielen Bereichen unseres Alltags haben auf der einen Seite die Dimen-
sionen unserer Lebenswelt in einer in Entstehung begriffenen Weltge-
schichte erweitert, zugleich aber sie mit einer Vielzahl von Paradoxien
und Scheininteraktionen bevdlkert, da Gemeinsamkeit herstellende
und Gemeinschaft stiftende Beziehungen zwischen Menschen ver-
schiedener Kulturkreise und Gesellschaftsgruppen mit gleichen Rech-
ten, Erwartungen und Anspriichen eher schwieriger als leichter gewor-
den sind. '

In dieser Situation der Erfahrung des Fin-, Um- und Aufbruchs in un-
serem Lebens-Welt-Zusammenhang ist es sowohl in sozialpolitischen
AuBerungen wie auch in Erziehungsvorstellungen gang und gébe von
“internationaler Verstindigung und Zusammenarbeit’, von "Entstehung
einer multikulturellen Gesellschaft’, von ’interkulturellem Lernen’, von
’interkulturellem Dialog’, von *einer Welt fiir alle’ und #hnlichem zu
reden. Leichtfertig wire es zu sagen, daB diese Themen zur Mode ge-
worden sind oder Konjunktur haben. Sie driicken einen durch die Viel-
falt der Vélker (oder Gruppen), deren Lebensentwiirfe und deren Ge-
schichte sowie’ durch deren unterschiedliche Verfiigung liber Ressour-
cen und ungleichen Zugang zur Macht vorgegebenen Zustand unserer
Welt aus, der aufgrund weltgeschichtlicher Verdnderungen und
"Vélkerwanderungen’, insbesondere nach dem Zweiten Weltkrieg, uns
allen auf den Leib geriickt und hiufiger zu einem existentiell unbehag-
lichen und herausfordernden als begliickenden und bereichernden
Erlebnis geworden ist.
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Ohne unser Zutun und viel mehr als wir es wiinschen, werden wir mit
dem ’Anderen’ als das uns nicht bekannte oder mit uns nicht be-
freundete Gegeniiber aufgrund struktureller Gegebenheiten kon-
frontiert und werden kontextbedingt zar Wahrnehmung, Einordnung
und Interaktion aufgefordert. Die Begegnungssituationen, in denen

* wir hineingestoBen, hineingedrangt und hineingepresst werden oder in
.die ‘wir hineintreten und uns entsprechend verhalten miissen, sind

vielfaltig geworden und haben stark sowohl in ihrer Konflikt-
tréchtigkeit als auch in ihrer Verstindigungsmoglichkeit zugenommen.
Sie .sind deshalb in ihrer Gesamtheit mit der  Vielfalt ihrer
Anforderungen ins Auge zu fassen, damit *interkulturelles Lernen’ als

" Bildungsprinzip und "interkultureller Dialog’ als interkommunikativer

Grundvorgang nicht so eng auf-eine spezifische Begegnungsart

. zugeschnitten werden, da dadurch die Inklusivitdt - &hnlicher

Vorginge, die Verallgemeinbarkeit der. Konzepte und die Ver-
gleichbarkeit nicht identischer Situationen erschwert bzw. unméglich
wird.

Die vorliegende Veroffentlichung leistet - freilich aus einer spe-
zifischen Perspektive heraus - . einen guten Beitrag zum Verstindnis
und zur Gestaltung interkultureller Interaktion. Diese  Arbeit von
Christian Alix - ein in der Bundesrepublik lebender Franzose und als
Lehrer sowohl in Frankreich wie auch in Deutschland titig - hat als
theoretische Reflexion einer umfangreichen Praxis den europdischen -
hier den deutsch-franzésischen - ProzeB der VersGhnung, Verstindi-
gung und Einigung zur Rahmenbedingung. Konkret geht es um die ex-
emplarische Darstellung eines "interinstitutionellen zwischenschuli-
schen  Kooperationsmodells" mit dem dazu  gehorenden
"padagogischen Lernarrangement”. Die Problematik der institutions-
iibergreifenden Interaktion, die Projektabliufe und die Lernprozesse
werden unter verschiedenen Perspektiven einfallsreich untersucht, und
die didaktische Ergiebigkeit der gew#hlten Handlungen und der er-
stellten. Materialien sorgfiltiy ausgearbeitet. Die lebhafte und gut
leserliche Schilderung erleichtert das Urteil {iber Anlage, Ablauf und
Umsetzung des Forschungsvorhabens.

Es sollen hier lediglich einige Uberlegungen betreffend die kate-
gorialen Aspekte und den theoretischen Ansatz der Arbeit unter der
Fragestellung ihrer Bedeutung fiir unser Bestreben nach Erarbeitung
eines sachgerechten Wissens komparativen Charakters vorangestellt

- werden.

‘Hélt man sich den internationalen und auBereuropiischen Kontext

und die keineswegs selbstverstindlich hingenommene Prasenz von

Menschen aller Herren Lander in Europa vor Augen, so stellt sich uns -

die Problematik vom "interkulturellem Lernen als dialogisches Lernen"
- selbst wenn wir uns auf den schulischen Bereich beschrinken - weit
verzweigter, schattierungsreicher, komplexer und weniger ver-
heiBungsvoller als sie im Zuge des europiischen Verstindigungspro-
zesses erscheinen mag. Wollen wir das jetzt im Aufbruch begriffene
Zusammenleben und Zusammenwachsen Europas vom Atlantik bis
zum Ural (wie de Gaulle vorausgeahnt hatte) nicht als das MaB aller
Dinge betrachten, so miissen wir uns der Tatsache gewirtig bleiben,

~ da} wir im Zuge dieses Prozesses nur partielle Einblicke, reduzierte = -

Perspektiven und fragmentarische Zuginge zum -Gesamtkomplex
"interkulturelles Lernen" gewinnen kénnen. Womit nicht gesagt wer-
den soll, daB die hierbei ermittelten Erkenntnisse nicht wertvoll, wich-
tig und aufschluBreich sind. Die vorliegende Arbeit liefert unter diesen
Gesichtspunkt einen guten aber ergénzungsbediirftigen Beitrag hierzu.

Es sagt sich leicht, da8 die Aussage "einen Pakt mit der Fremdheit zu
schlieBen" das Spannungsverhiltnis des Dialogischen wohl am besten
zum Ausdruck bringt. Aber wie definiert sich ’der/die/das Fremde?
Wird dem Angehorigen einer fremden Geselischaft,  der/die
rassisch/kulturell einer kolonisierten, unterentwickelten bzw. in Ent-
wicklung befindlichen Gruppe angehért, genau dieselbe Qualitat ei-
nes/r Fremden zugesprochen, wie den Angehérigen einer als gleich-
wertig angesehenen fremden Gesellschaft? Wie verhilt man sich ge-
geniiber dem/der Anderen, der/die aufgrund struktureller Gegeben-
heiten, die von dominierenden Gruppen aufrecht erhalten werden, der
Ent-fremdung, Ver-fremdung und Uber-fremdung ausgesetzt ist?
Fremd wird innerhalb eines herrschaftlichen monokausalen Denkens
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zum Stigma, zom Kitzel oder zur Faszination im warenméBigen Um-
gang mit dem fernen Exotischen (Tourismus, tropische Friichte, Pal-
men und Strinde). Es stimmt wohl: "Der heutige Begriff *fremd’ hat
mit Herabsetzung und dadurch mit Gruppierungen wie Rasse, Klasse,
Kaste und Klan zu tun. Daher wiederum' die Bezugsqualititen: Auf-
stieg und Abstieg, drinnen oder drauBen, wir gegen sie. Fremd wird
daher - der/die/das, der/die/das mir oder uns- nicht paBt"l. Unter-
schiedliche und teilweise widerspriichliche Dimensionen des *Fremden’
sind deshalb zu bedenken - nicht nur anziehend oder bloB weniger ver-
traut oder irritierend, sondern aych Desinteresse, Distanz, Ablehnung,
Angst und- Aggfession erweckend -, wenn interkulturelle und inter-
subjektive Kommunikation und Lernfshigkeit erreicht werden sollen.

Hiermit hiingt das Verstindnis dessen, was "Pakt mit der Fremdheit"
genannt wird, zusammen. Pakt suggeriert entweder einen (rechtlichen
oder moralischen) Zwang oder ein Vernunft geleitetes Verhalten;
beide sind gegeniiber dem Fremden nicht ohne weiteres gegeben,
Der/die/das Fremde liegt zwischen dem Gegner/Feind, den man ver-
sucht, gut zu kennen um ihn bekdmpfen zu kénnen, und dem Nahste-
henden/Freund, mit dem man einen Sympathie geleiteten Umgang
hat. Auerdem kann ein Pakt eigentlich nur zwischen Subjekten ge-
schlossen werden, die anerkanntermaBen gleiche Rechte genieBen;
alle anderen geregelten gegenseitigen Beziehungen beinhalten ein Ge-
fille zwischen den interagierenden Personen - von feudalen Ver-
haltnissen oder Arbeitsbedingungen iiber Klientelismus bis hin zu Be-
ziehung zwischen Meister und Zdgling, Veranlassung zum Paktieren
kann schlecht entstehen, wenn der/die/das Andere als Fremde/r in ih-
rer/seiner Eigenstandigkeit nicht wahrgenommen und respektiert
wird, sondern ihr/ihm mit einer "subjektiv abwehrenden, museal ob-
jektixzrierenden und wohlwollend paternalistischen” Haltung begegnet
wird=,

Angesichts der bestehenden Verhiltnisse zwischen Menschen unter-
schiedlicher Kulturkreise und Wohlstandsregionen ist dem Anliegen
interkulturellen Lernens die gesellschaftspoltische, epistemologische
und sozialpschychologische Frage voranzustellen: Warum soll man sich
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mit dem Fremden (eigentlich ein relationaler Begriff) befassen; warum
soll man sich auf den/die/das Fremde {berhaupt einlassen; wieso
stellt interkulturelles Lernen eine wertvolle Erkenntnis und Erfahrung
dar? Welche Berechtigung hat die oft gestellte Forderung: Von den
anderen oder von der Dritten Welt lernen? Alix hat in seiner Arbeit
angesichts gelaufener geschichtlich-strukturaler Prozesse und langjih-
riger Bemithungen fiir eine deutsch-franzosische -Verstindigung, -die
seit geraumer Zeit auch institutionelle Rahmenbedingungen hat, den
Vorteil auf seiner Seite, daB diese legitimatorische Vorfrage nicht ge-
stellt zu werden braucht oder iibergangen werden kann. Darauf auf-
bauend kann er auch seine persénliche franzosisch-deutsche Biogra-
phie mit der damit verbundenen starken Motivation ins Feld fiithren,
"sich mit beiden Gesellschaften fiir sich zu befassen und natiirlich mit

.. der Art, wie sie sich aufeinander bezichen. Kennzeichnend dafiir sind
.groBere Betroffenheit, aber auch weniger Distanz... Sowohl Polari-

sierung ‘als ‘auch Harmonisierung sind fiir mich keine praktikablen
Wege bei dem stindigen Versuch des Erklérens und Verstehens des-
sen, was ein deutsch-franzdsisches Leben sein konnte und sollte. Allein
schon wegen meiner psychischen Integritat sind Integration und Uber-
windung von Konflikten die einzig befriedigende Losung"3.

Im Horizont der europdischen Geschichte setzt der Begriff der Bildung
das "Ineinandergreifen diachroner und synchroner . gesellschaftlicher. .
und personaler Strukturen™, insofern auch das BéwuBtsei_n elner ge-
meinsamen anthropologisch-kulturellen Wert- und Normenvorstellung
zur Gestaltung des Erziehungsprozesses (hellenistisch-rémisch-christli-
ches Erbe, Scholastik, Renaissance, Aufkldrung usw.) voraus. Auch in
der Wahrnehmung des gegenwirtigen Zustandes der Gesellschaft im
Rahmen der technisch-industriellen Entwicklung tritt der diachroni-
sche Aspekt - die Besonderheit der eigenen Geschichte, der Verhilt-
nisse und des Verhaltens - hinter dem synchronen - die Gemeinsam-
keit der kapitalistisch-industriellen Kultur Europas - zuriick. Auf der
Grundlage dieser bildungsgeschichtlich relevanten interkulturellen
Grundorientierung 148t sich ’interkulturelles Lernen’ eher als ein
"didaktisches Prinzip” (Kapitel 5 der Arbeit) behandeln. Die Ankniip-
fung an das anglo-amerikanische Verstindnis von "intercultural lear-
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ning" und "multicultural education” birgt die Gefahr einer Funktionali-
sierung des interkulturellen Ansatzes im ‘Rahmen einer universal sich
durchsetzenden technisch-industriellen Zivilisation.

Im BewuBtsein der universalgeschichtlichen Vielfalt kultureller Le-
bensentwiirfe und padagogischer Ansiize ist fiir uns hingegen
“interkulturelles Lernen" ein unverzichtbares Bildungsprinzip®. Es
kommt darauf an, deutlich zu machen, da unser Ansatz interkul-
turellen Lernens grundsitzliche Wertentscheidungen innerhalb eines
universalgeschichtlichen Bezugsrahmens erfordert. "Eine derartige
Wertentscheidung lag den Ideen von Erziehung und Bildung aller
‘groBen Lehrer der Geschichte in allen Kulturen zugrunde... Diese
- Wertentscheidung des Padagogen hat harte politische Konsequenzen,
denn sie bedeutet eine militante Absage an alle Bildungssysteme und
Bildungsprogramme, die an ethnozentrischen ‘Gruppen- oder Klas-
seninteressen ausgerichtet sind... In diesem Geiste verdient die christli-
che Tradition in Lateinamerika und Sudafrika, die islamische in Indo-
nesien, die buddhistische in Ostasien fiir den universalistischen Bil-
dungskanon weit htheren Wert als eine rationalistisch-utilitire Philo-
sophie, die sich briistet, den Fortschritt zu représentieren".

Interkulturelles Lernen beinhaltet als Bildungsprinzip den "Vollzug ei-
ner Katharsis - auch im erkenntnistheoretischen Sinne ." sowie "ein
gemeinsames Bestreben, neue Wertvorstellungen zu finden, die eine
intersubjektive und kulturiibergreifende Giiltigkeit unter den Bedin-
gungen uneingeschriinkter Anerkennung der Kommunikationspartner
besitzen"’. "Denn angesichts des geistigen Klimas, das im Gefolge der
weltweiten Ausbreitung der kulturell einseitig geprigten Weltanschau-
ungen der technisch-industriellen Zivilisation und der Allgegenwart
der damit verbundenen Denk- und Verhaltensmuster entstanden ist,

ist es unabdingbar geworden, die Voraussetzungen eines interkul-.

turellen Gespriichs zwischen gleichwertigen Partnern schonungsios of-
fenzulegen, ndmlich: die historisch-anthropologischen Voraussetzun-
gen..., die kultur-philosophischen..., die gesellschaftspolitischen... und
die religionsgeschichtlichen"s,
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* In diesem Kontext hat selbstverstandlich das dialogische Lernen einen

herausragenden:Platz. Die Arbeit von Alix befaBt sich ‘mit einigen
Aspekten dieses dialogischen Lernens und gibt einen guten Einblick in
diverse Formen praktizierten Dialogs. Hierbei geht es nicht nur um die
lebendige Gegenseitigkeit aktiver Subjekte, die sich mitteilen, sondern
vor allem um die Akzeptanz des Rechts des anderen auf "das wahre
Wort" iiber die Welt®, selbst dann, wenn dies eine radikale Infrage-
stellung des eigenen Selbsts bedeutet. Dieses Recht miissen sich die
Menschen aus der sog. Dritten Welt in vielen Partnerschaftsvorhaben -
hiufig erkdmpfen. Deshalb sind nicht nur Formen und Verfahren des
Dialogs wichtig, sondern vor allem seine Voraussetzungen und Inhalte.
Der Dialog ist nach Paulo Freire konkrete Utopie, Bestandteil des
revolutiondren kulturellen Akts und fundamentale ’interkulturelle’
Demokratisierung. Das heiSt, das dialogisch angelegte Lernen hat eine
strukturelle, die Intersubjektivitit konstituierende Bedeutung. Erst auf
dieser Grundlage kann sich eine gegenseitige Beziehung, "sei sie inter-
institutionell gesetzt oder intersubjektiv gewollt" (Alix 5.1), entwickeln
und der Dialog als Proze8 stattfinden, der "durch ein pddagogisches
Arrangement im kleinen erlebbar, erfahrbar und bearbeitbar" gemacht
werden kann (ebenda).

Die Formen und die Verfahren zur Sichtbar- und Erlebbarmachung
des dialogischen Prinzips'® sind verschieden, als da sind uw.a. das Ge-
sprach, die {iber Handlung gemachte und fiir mehrere Interpretations-
perspektiven offene Mitteilung (Materialienaustausch), die symbo-
lische Interaktion (an den Grenzen arbeiten) und die imaginire In-
teraktion aufgrund der "Schein"-prisenz der Welt, "d.h. auch anderer
Kulturen, die von den elektronischen Medien ausgeht, allen voran vom
Fernsehen"(ebda), und das "oblique Denken". Die einfalisreiche und
plastische Schilderung dieser Lerninteraktionen sind zweifelsohne die
starken Teile der Arbeit von Alix. Ob das von ihm genannte "oblique
Kommunizieren" den von ihm beschriebenen Sachverhalt addquat dar-
stellt und den Reichtum intersubjektiv-dialogischer Ausdrucksformen
abdecken kann, mag dahingestellt bleiben. Denn das, was Bonvini tiber
Kommunikation mithilfe von Hundenamen in West-Afrika darstellt,
hat vielmehr mit mehrdimensionalem Denken und Sprechen und Of-
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fenhaltung vielfaltiger Zugiinge zur Wahrheit als lediglich mit der Ver-
setzung des Blickwinkels in einer eindimensionalen Perspektive zu tun.
Wir sollten uns deshalb vor Reduktionen dessen hiiten, was in allen
Kulturen reichlich belegt ist und unter dem Vereinheitlichungsdruck
unserer Zeit vom Verlust bedroht ist,. nimlich das Denken und Han-
deln mit Symbolen, Bildern, Analogien, Anspiclungen und ver-
schliisselte AuBerungen. Wie man sagt: "Le symbole donne 2 penser -
Das Symbol regt zum Denken an"ll, Dialogisches Lernen erfordert
also -ein ernsthaftes gegenseitiges Sich-Einlassen auf die Symbol-
~ systeme, die Kultur von je geformt haben und die in allen Vélkern wei-
terhin lebendig sind. ‘

Sinn interkulturellen Lernens als Bildungsprinzip und des Inter-
subjektivitdt stiftenden Dialogs als ihm adiquate Erziehungspraxis
wire deshalb, dic geistige Freiheit und die produktive Kraft zu
férdern, um "den eigentiimlichen und unterschiedlichen Sinn von
Wabhrheit in der Vielfalt der Erscheinungsformen zu entdecken" und
ihn in einer durch UbermaB an Fortschritt ratlos und unsicher ge-
wordenen Welt zu vertreten!2. Unabdingbar hierzu ist "die Wahrneh-
mung des Gegeniibers als eigenstindiges Subjekt, das die Fihigkeit
besitzt, durch seine Handlung einen expliziten oder impliziten
Anspruch auf Wahrheit zu stellen, iiber dessen Sinn es sich lohnt,
interkulturell zu einer Verstindigung und zu einem herrschaftsfreien
Konsens zu kommen, so daB eine Situation des gegenseitigen
Erziehens und des gemeinsamen Handelns entstehen kann"13,

Frankfurt am 12.02.90 " Patrick V. Dias
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1.  Voriiberlegungen

Bildung als kollektiv definiertes Vorhaben bezieht sich implizit oder
explizit auf einen bestimmten "Zustand der Welt".

Lernen als organisiertes Vorgehen zur Férderung lebenspraktischer
Fahigkeiten hiéingt einerseits von Rahmenvorgaben ab, andererseits
orientiert es sich aber dariiber hinaus an Zielsetzungen, die den
Horizont, die Einlosung bzw. das Antizipieren zukiinftiger Aufgaben
darstellen.

Der oben genannte "Zustand der Welt" 148t sich aus meiner Sicht
durch drei wesentliche Merkmale charakterisieren:

1) Durch ein bislang in der Geschichte der Menschheit nie gekanntes
MaB an Verflechtungen zwischen allen Angehdrigen einer inzwischen
als gemeinsam verstandenen Welt. Der bei den Aufklirern verwende-
te Begriff des "Weltbiirgers” als weltoffenes Subjekt ist durch die
technische, wirtschaftliche, politische, militdrische und kulturelle

" Entwicklung zur greifbaren Realitit und somit also auch zum unum-

génglichen Bezugspunkt von Bildungsarbeit geworden.

Auf allen Gebieten duBert sich gegenseitige ‘Abhéngigkeit, Verfloch-
tenheit, Vernetzung von Einzelnen und Gruppen jedweder Art. Mit
dem Begriff der Interdependenz wire dieses Merkmal unserer Welt,
unseres Da-Seins in ihr, umschrieben.

2) Dieser Tatbestand, so entscheidend und allgegenwirtig er auch
sein mag, 148t sich aber nur punktuell und partiell von konkreten
Subjekten erleben und erfahren. Die Realkontakte zwischen den
Kulturen beschréinken sich fir die Einzelnen notwendigerweise auf
eine begrenzte Anzahl von Menschen. Die somit erfahrbare Interde-
pendenz, in der sich der "Zustand der Welt" widerspiegelt, ist mit
vielen Zufallskomponenten vermischt.

Als zweites Merkmal auf der Ebene der Realerfahrung wire Kontin-

genz zu nennen. Die Erfahrbarkeit von Interdependenz durch konkre-
te Subjekte ist dadurch gekennzeichnet, daB sie kein reiner Sachver-
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halt ist, der sich isolieren bzw, unmittelbar erfassen lieBe. Wir haben es

nicht mit Abstraktionen von Menschen sondern mit schillernden,
facettenreichen, widerspriichlichen Personlichkeiten zu tun.

3) Als drittes Merkmal bzw. Moment dieses Verhiltnisses zwischen
_ Subjekt und Welt ist noch "Scheinprisenz” zu nennen. Durch die
historisch beispiellose Verbreitung bildgestiitzter Medien, allen voran
des Fernsehens, entsteht eine neue Welterfahrung am Bildschirm.
Zwar wird die Welt von dem Medium als vielseitig und widerspriich-
lich dargestellt, jedoch ist die Kommunikationsform mit der diese
Erfahrung verbunden ist, einseitig. Sie reduziert Welterfahrung zu
einem passiven Aufnehmen, bis hin zur undifferenzierten Konsumhal-
tung.

In der vorliegenden Arbeit wird die These vertreten, daB Bildung
heutzutage auf dieses neuartige Verhilinis zwischen Subjekt und Welt
vorbereiten muB, indem Lernkonzepte entwickelt und definiert
werden, die den oben beschriebenen Merkmalen Rechnung tragen.

1.1. | Fragestellungén

Versucht man jetzt die oben genannten Uberlegungen auf die pida-
gogischen Institutionen zu beziechen, die fiir die Schaffung der Vor-
aussetzungen und die Realisierung von Bildungsinhalten zustiindig
sind, so ergeben sich daraus folgende Fragestellungen:

- Wie ist im Rahmen von Schule und Unterricht aber auch von auBer-
schulischen padagogischen Kontexten eine Lernsituation einzurich-
ten, die eine mstxtutxonsexterne Realitdt als AuBenbezug explizit
einbezieht?

- Sollen Interdependenz, Kontingenz und Scheinprisenz zum Gegen-
stand von Erfahrung und Reflexion gemacht werden, so ist zu fragen,
wie eine Lernsituation entsteht, die nach auBen offen ist und in
Beziehung zu einem fremden Pol steht, der sich ihrer Kontrolle und
ihren Regeln entzieht bzw. anderen unterliegt;

- Welche speziellen Aspekte charakterisieren ein solches Lernarran-
gement, das zum Beispiel auf der Verbindung zweier rdumlich getrenn-
ter Lerngruppen beruhen kann, und somit den Akzent auf einen an
mehreren Orten bzw. zwischen mehreren Orten stattfindenden
LernprozeB setzt?

- Welche Konsequenzen ergeben sich aus dem Verzicht auf einen
einheitlichen Lernort? Wie 148t sich ein solches Lernen definieren,
das sich aus der Wechselwirkung zwischen an verschiedenen Orten
stattfindenden Lernereignissen zusammensetzt?

- Worin unterscheidet sich ein solcher Lernansatz von anderen
Konzepten, die auf eine geschlossene Lernsituation ausgerichtet sind?
- Wie sieht ein didaktisches Konzept aus, das sich zum Ziel setzt, zwei
oder mehrere rdumlich getrennte Lerngruppen miteinander ins
Gespriich zu bringen, damit sie sich kennenlernen, miteinander arbei-
ten und voneinander lernen?

- Wie verhalt sich ein solcher Kooperatxonszusammenhang zu einer
eventuellen riumlichen Zusammenkunft der ProzeBbetexhgten falls
dies moglich sein sollte? :

Allgemeiner 148t sich das Vorangegangene folgendermaBen zusam:
menfassen: R

- Welche Ebenen sind fiir ein Lernkonzept von Bedeutung, welches
die Begegnung - damit ist das interaktive und mediale Handeln von
Subjekten aus verschiedenen Kulturen gemeint - mit sich und dem
Anderen als sein Hauptanliegen definiert?

-~ Wie wire demzufolge eine Didaktik der interkulturellen Begegnung
zu definieren?

- Welches sind ihre Hauptmerkmale?

- Um die Initiilerung und Férderung welcher Lernprozesse soll sie sich
bemithen? _

- Bedarf sie eigener Begriffe und Methoden?

- Wenn ja, welcher, und wie sind sie theoretisch zu untermauern?

Diese Fragestellungen sollen nicht als Uberpriifungskatalog, sondern
als Ausgangsiiberlegungen einer langjahrigen Forschungsarbeit ver-



standen wérdén, deren Darstellung und Bearbeitung im Mittelpunkt
dieser Arbeit stehen, SRR B :

Wie ein erstes Kooperationsmodell entstand und dadurch Erfahrun-
gen gesammelt werden konnten, soll jetzt im zweiten Kapitel erldutert
werden. . :

1.2. Zum Vorgehen und Aufbau

Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit st die theoretische Vertiefung
und Untermauerung einer umfangreichen Praxis im Bereich der
deutsch-franzgsischen Schulkooperation mit der Absicht, bestehende
Erfahrungen und Konzepte kritisch zu iberpriifen und gegebenenfalls
- auch neuartige zu ermdglichen.

Aus diesem Grund werden einzelne Projektsequenzen aufgrund ihrer
in meinen Augen besonders interessanten und bearbeitungswiirdigen
Merkmale exemplarisch dargestellt. Der Darstellung schlieBt sich
jeweils ein Interpretationsversuch an, der mit Hilfe herangezogener
theoretischer Begriffe und Intrumentarien aus verschiedenen Nach-
barwissenschaften abgestiitzt wird.

Durch eine solche Herangehensweise soll deutlich gemacht werden,
daB pidagogische Praxis nicht aus einem bereits bestehenden, in sich
schliissigen theoretischen Konzept einfach abgeleitet werden kann,
sondern einer interpretativen und evaluativen Untersuchung bedarf,
fiir die geeignete theoretische Hilfen auszumachen sind.

2.  Ein interinstitutionelles zwischenschulisches
Kooperationsmodell

2.1. Zur Entstehung und Entwicklung des Modells

1980 fand zum ersten Mal im Rahmen der hessischen Lehrerfortbil-
dung ein AuBenlehrgang fiir Franzésischlehrer in Frankreich statt, bei
dem ich als Lehrgangsleiter titig war. Um den vielfdltigen geplanten

-Gruppenaktivititen einen inhaltlichen Zusammenhang zu ermdgli-

chen hatte das Leitungsteam den Begriff "animation" zum Thema
dieser Veranstaltung gemacht. Unter den angefiihrten Griinden fiur
diese Wahl war u.a. erwiihnt, "da} die "animation"! die deutschen
Lehrer dazu bewegen solle, Schule in ihren wirtschaftlichen, politi-

schen und sozialen Kontext wieder einzuordnen und sich mit Realité-
ten in der fremden Gesellschaft zu beschiftigen, die ihnen bislang

kaum oder gar nicht bekannt sein dirften. Die "foyers socio-
éducatifs"? sind in der Bundesrepublik aufgrund der Halbtagsschule
nicht anzutreffen, und die "animation socio-culturelle”, auch wenn sie
neuerdings in Aufschwung begriffen ist, kann sich jedoch nicht einer
solchen Bekanntheit wie der franzosischen erfreuen, die aufs engste
mit der Tradition der "Education Populaire" verbunden ist". (C. Alix-

1. "Begriff und Konzept der Animation ...stammen aus Frankreich und sind erst
spiit - und oft mit recht unterschiedlichen Konnotationen - von anderen Lindern
anfgegriffen worden. Der Begriff ist nicht mit dem in der Bundesrepublik
Deutschland geliufigen Verstindnis von "Animation" gleichzusetzen, das sich
mehr auf Sport- und Freizeitanimation in Feriendorfern wie dem "Club
Méditerranée" oder auf die Animation in Nachtbars bezieht.” (C.Bémers, 5.178).
"Erst in jlingerer Zeit bezeichnet er jede Tétigkeit innerhalb oder zugunsten einer
Gruppe, einer Gemeinschaft, eines sozialen Umfeldes, die darauf abzielt, die
Kommunikation zu férden und das Gemeinschaftsleben zu gestalten..Die heutige
Tendenz geht dahin, daf der Begriff "Animation" immer mehr Konzepte wie
"Erziehung", "Unterricht", oder "Menschenfiihrung" ersetzt..."(Glossar der Ju-
gendarbeit, S. 22)

2. "Sammelbegriff fiir die paraschulischen Aktivitdten an den franzdsischen Ganz-
tagsschulen, fiir die zuweilen ein eigener gleichnamiger Raum zur Verfiigung
steht. Die Einrichtung eines Foyers wurde den Schulen in der pddagogishen
Aufbruchsphase nach Mai 1968 empfohlen, um "kulturelle, philosophische, reli-
gidse, soziale, 6konomische, politische und staatsbiirgerliche Informationen
unter Ausschluf von Pro &g)an& und im Zeichen der Toleranz zu gewéhrleisten.”

(Frankreich-Lexikon, S.




u.a, 1982, S, 27)

In Verbmdung mit Recherchen iiber die schulspezifischen Aspekte
der "animation" war eine Lehrergruppe auf eine Schule gestofen, die
ihnen von der dortigen Schulbehérde empfohlen worden war. Im
Laufe der intensiven Gespriche und Untersuchungen vor Ort stellte
sich heraus, daB diese Schule bereits seit mehreren Jahren "Projets
d’Activités Educatives (PAE)", sprich padagogische Schulprojekte
veranstaltete. Beim Vergleich mit eigenen. vertrauten Projektformen
und -strukturen stellten die hessxschen Lehrer e1mge wesenthche
Punkte fest:

- historisch ging die Struktur "Projet d’Activités Educatives”, kurz
immer "PAE" genannt, auf die Einfiihrung einer Regelung Anfang der
- 70 Jahre im Bereich der franzdsischen Sekundarstufe I zuriick, nach
- der 10% der Gesamtunterrichtszeit fiir nichtfachgebundenen Unter-
richt in Form von epochalen Projekten abgezweigt werden muBten;

- die thematische Zentrierung aller Pro;ektaktmtaten auf ein einziges
verbindliches Thema;

- die Einbindung des "PAE" in den reguliren Unterricht;

- die groBe Bedentung von AuBlenkontakten und der geldufige Ruck-
griff auf kompetente Personen auBerhalb der Schule, die sich in
verschiedenen Formen an der Projektarbeit beteiligen konnen;

- die offizielle Forderung des pidagogischen Projekts durch finanziel-
le Mittel der Schulbehérde, die jahrlich beantragt werden konnen.

Diese Berithrung mit einer auch fir Franzésischlehrer unbekannten
Seite des franzésischen Schulsystems hatte sehr positive Auswirkun-
gen. Die sehr anregenden projektpiddagogischen Realisierungen
wurden von den deutschen Lehrern zum AnlaB genommen, eine
Schulkooperation im Rahmen eines binationalen "PAE" zu planen
bzw. zu erproben. (vgl. hierzu C. Alix u. R. Petit 1983)

Allerdings stand am Anfang jeder konkreten Zusammenarbeit eine
schwierige Frage: welche Struktur(en) entsprechen auf deutscher, in
dem Fall hessischer Seite, dem franzésischen "PAE"? Oder wenn
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nicht von identischen Strukturen ausgegangen werden kann, lautet die
Frage: welche institutionalisierte Lern- bzw. Unterrichtsform 148t sich
von ihrer Definition und ihrer Praxis her am ehesten mit einer "PAE"-
Struktur im Sinne einer zwischenschulischen Zusammenarbeit koor-

dinieren?

Bei der Suche nach potentiellen Partnerstrukturen kamen die Franzo-
sischkollegen je nach Schultyp und Schultradition auf verschiedene
Antworten:

- Am Gymnasium erwies sich die Arbeitsgemeinschaft als einziges
mogliches Fxperimentalfeld fir ein solches aulenbezogenes Konzept.
Als freiwillige Veranstaltung auBerhalb der Pflichtstunden setzt sie
mehr auf die Motivation der Schiiler; auf ihre Bereitschaft zu nenen
Lernerfahrungen, steht Teilnehmern unterschiedlichen Alters offen,
gilt jedoch auf der anderen Seite als pidagogische "Spielwiese" mit
den entsprechenden Vor- und Nachteilen;

- An der Gesamtschule boten sich nach genauer Priifung der struktu-
rellen und personnellen Moglichkeiten zwei kombinierbare Formen:
die Projektwoche als unterrichtsunabhéngiger Lern- und Erfahrungs-
raum einerseits, und der Wahlpflichtbereich II andererseits, der ab -
Klasse 9 die Méglichkeit unkonventioneller, facheribergreifender-
Angebote vorsieht. Erstere, die urspriinglich von der Gesamtschule
ausging, ist mittlerweile auch in den anderen Schultypen zum Teil
iibernommen worden. :

Will man jetzt versuchen, die entstandenen interinstitutionnellen
"Paarungen” auf ihre Aussagefihigkeit und ihre Generalisierbarkeit
hin zu interpretieren, so ergeben sich folgende Feststellungen:

- In dem einen Fall fithrt die fehlende strukturelle Aquivalenz dazu,
daB die Zusammenarbeit mit einer fremden Schule in einen Bereich
ausgelagert wird, der den Kern des institutionalisierten Lernens nicht
beruhrt. Die pidagogische Kooperation mit einer ausldndischen
Schule erhalt somit einen exterritorialen Status, in dessen Rahmen
sich pidagogisch anders - ohne iibliche Leistungsbewertung, mehr auf




der Basis von Freiwilligkeit und Engagement seitens der Schiiler -
arbeiten I8¢, :

- In dem anderen Fall kann eine institutionell tatsichlich vorhandene
Méoglichkeit als potentieller Lernraum wahrgenommen werden. Struk-
turell gesehen zerfallt er wiederum in zwei verschiedene Formen:

1) die Projektwoche als einmalige Epochalphase, als irregulires
Lernereignis, 2) das Wahlpflichtangebot als projektorientiertes
Angebot im Rahmen des reguliren Unterrichts.

Beide Beispicle stecken ein Spektrum ab, innerhalb dessen andere

- Mébglichkeiten der strukturellen Ansiedlung zwischenschulischer
Kooperation méglich sind. Allerdings unterscheiden sich solche
anderen auBenbezogenen Lerntitigkeiten von den oben genannten in
einem fiir unsere Betrachtung wesentlichen Punkt: sie sind nicht mit
der Schaffung oder mit dem Aufgreifen eines strukturell anderen
Lernraums verbunden, sondern bilden gewissermaBen eine inhaltliche
Verlingerung bzw. Perspektivenerweiterung bisherigen klassenraum-
bezogenen Lernens. ‘

Folgende kurze Schilderung eines solchen Kooperationsprojekts aus
unserem Forschungsfeld soll helfen, dies zu verdeutlichen, Dabei wird
zunéchst das interinstitutionelle Arrangement im Vordergrund ste-
hen, wahrend die damit erméglichten Lernprozesse in einem weite-
ren, dafiir vorgesehenen Kapitel behandelt werden sollen. (vgl. hierzu
z.B. 4.2.2)

Die Projektpartnerschaft verbindet eine Berliner Realschule und ein
franzésisches "Collége" aus der Nihe von Marseille, bzw. bestimmte
Schiilergruppierungen: auf franzosischer Seite geht es in der Hauptsa-
che um eine "5¢me d’Allemand"/Deutsch 1.Fremdsprache - 6.Schul-

“jahr, auf deutscher Seite um Kunstunterricht in verschiedenen Jahr-
géngen (7. 8. und 10. Klasse). Das vereinbarte Thema heiBt: "Feste
feiern" und soll ein Jahr lang durch die gegenseitige Zusendung
themenbezogener Materialien behandelt werden (vgl. hierzu Kap.
3.1.).

Kennzeichnend fiir diese Zusammenarbeit ist, daB die Offnung nach
auBen in Form einer entsprechenden Neuinterpretation des Lehrpla-
ninhalts erfolgt, ohne jedoch etwas an der #uBeren Struktur des
Unterrichts zu &ndern und somit auch strukturell neue Wege zu
gehen. Das Vorgehen besteht hauptsdchlich in einer neuen Perspekti-
vierung von Lerninhalten, die auf ihre Potentialitit durch das Bezie-
hen auf einen auBerschulischen Zielpunkt bzw. Adressat hin iiber-
priift, oder anders ausgedriickt, "neugelesen” werden konnen. Be-
stimmte Techniken und Fertigkeiten, die im Berliner Lehrplan fiir
Kunst "dran” wiren, erfahren dadurch eine "Wesenserweiterung",
indem sie in Zusammenhang mit und fiir die Bewsltigung der
Kommunikation mit einer Partnergruppe verpflichtend werden,
Ahnlich ist die Situation fiir die Deutschklasse in Frankreich, die die

‘Fremdsprache . erwirbt, um anstehende kommunikative- Aufgaben zu . -

10sen.

An dieser Stelle soll auf ein wesentliches Merkmal der Neuperspekti--
vierung des Fremdsprachenunterrichts hingewiesen werden, das mit
einem solchen Lernarrangement verbunden ist: die franzdsischen
Deutschschiiler verwenden ihre fremdsprachlichen Kenntnisse rezep-
tiv - bei der Bearbeitung der Berliner Materialien - und aktiv bei der
Darstellung eigener Verhaltnisse, zumindest im sprachlichen Teil der
Materialien. Damit tritt eine wichtige, in der Fremdsprachendidaktik
bislang ungeniigend beachtete Akzentverschiebung ein, die darin
besteht, daB Fremdsprachenerwerb von nun an nicht mehr automa-
tisch an fremdkulturelle Inhalte gebunden ist, sondern die Darstel-
lung des Eigenen in der fremden Sprache als gleichrangig beriicksich-
tigt. Die Entkoppelung dieser selbstverstindlichen, gewissermaBen
naturgemiBen Zusammenfithrung von fremder Sprache und fremder
Kultur wird im Rahmen einer interkulturellen Didaktik als sehr
wiinschenswert angesehenl. In diesem Projekt lautet demnach die
konkrete Frage: wie kann bzw. wie soll man an manchen Stellen den

1, Vgl. hierzu C.Alix u.a. in "Vivre école” 1988 : Das Unterrichtskonzept "Vivre
I'école” als Beispiel fiir die Umsetzung des Lernziels "Transnationale Kommuni-
kationsfihigkeit” in der Sekundarstufe I (G.Baumgratz, S. 27-49)



"Carnaval de Martigues” oder den "Noél Provengal” auf deutsch dar-
stellen? '

2.2, Inmterinstitutionalitiit als Grundlage institutions-
ubergreifender Lernarrangements

Aus der Entstehungsgeschichte einzelner Projekte, die Lerngruppen
aus verschiedenen Schulsystemen verbinden, sollte deutlich werden,
daB jeder Versuch dieser Art die Frage des Fremden und des Eigenen
auf der Ebene der strukturellen Zugehorigkeit der handelnden Sub-
jekte, ob Lehrer; Schiiler, Schulleiter oder andere thematisiert,

- Die Konfrontation deutscher Lehrer mit einer fremden Schulstruktur,
wie in dem erwdhnten Beispiel der Fortbildungsveranstaltung in
Frankreich, hat bei ihnen einen sehr kreativen Denkproze8 ausgelost.
Aus der Entdeckung und aus dem besseren Verstindnis von Projekt-
unterricht im franzosischen Schulsystem entstand die Uberlegung, wie
ein solches Potential fiir schulsystemiibergreifende Zusammenarbeit
fruchtbar bzw. nutzbar gemacht werden konnte. Die Motivation, die
in der Auseinandersetzung mit fremdstrukturellen Verhltnissen frei
wurde, erlaubte ihnen den Abstand, um eigenstrukturelle Moglichkei-
ten zu erkennen und die damit ausgemachten Lernrdume auf ihre
Tauglichkeit und ihre Vertriglichkeit mit der franzésischen Partner-
struktur hin zu koordinieren. ‘ :
Bei diesem sehr tastenden Verfahren geraten "Klassenraum'-
Pédagogen in fiir sie unerforschte Gebiete, unabhéngig von ihrer
Fachzugehorigkeit. Auch die meist philologisch ausgerichteten
Fremdsprachenlehrer tun sich etwas schwer, trotz guter Kenntnis der
fremden Sprache und der fremden Kultur den vertrauten eigenstruk-
turellen Hintergrund zu verlassen. Der Vergleich im weitesten Sinne
wird zur Daueraufgabe und der Dialog bzw. das Dialogische zum
unumganglichen Prinzip auf der Suche nach einer funktionsfihigen
interstrukturellen Arbeitsgrundlage. :

BewuBt habe ich die Darstellung solcher Versuche jeder generalisie-
renden, abstrakten Behandlung rein struktureller Aspekte vorgezo-
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gen, um die kreative Leistung handelnder Subjekte in den Vorder-
grund zu stellen, die durch die Auseinandérsetzing mit dem Frémden
erméglicht bzw. erforderlich wird. T '

Bevor wir im nichsten Kapitel zum interinstitutionellen Lernarran-
gement als Lernsituation fiir dialogisches Lernen ibergehen, sollen
noch einmal die zwei Hauptrichtungen der Selbstinterpretation der
eigenen Moglichkeiten festgehialten werden, die durch die Aufnahme
eines fremdstrukturellen Bezugs sich erschlieBen lassen: "

- eine "innere” Offnung, bei der bestehende Lerninhalte durch die
dialogische Struktur neu interpretiert werden kénnen und miissen;
- eine "duBere" Offnung, die diese dialogische Herausforderung mit

der Entdeckung bzw. Schaffung eines selbstandigen Lernraumes™ "~

verbindet,

Beide Moglichkeiten schlieBen sich keineswegs aus, sondern kdnnen
in unterschiedlicher Weise miteinander kombiniert werden,

2.3. Das Dialogische: ein erster Kldrungsversuch

An dieser Stelle wird eine erste Kllﬁrung des Begriffs "dialogisch"
notwendig, der in den vorangegangen Ausfithrungen mehrfach aufge-
treten ist. Im Anschlu8 daran kann man es als ein Gestaltungsprinzip
umschreiben - hier zunichst auf die interinstitutionellen Vorausset-
zungen bezogen -, bei dem es auf Dualitat bzw. Pluralitiit der Zugeho-
rigkeitssysteme der am Lernen Beteiligten ankommt. Das Prinzip des
"Dialogischen” betont das Dynamische in der Beziehung zwischen
beiden Polen der Interaktion. Die Dimension des Gespréchs mit dem
Anderen hier und mit dem Fremden dort ist ein konstitutiver Be-
standteil der Lernsituation. Der AuBenbezug ist kein Zufallspartner
sondern der notwendige Ziel- und Bezugspunkt der innerschulischen
Lernaktivitit selbst. Das Dialogische thematisiert also bereits auf der
Ebene seiner institutionellen Ansiedlung und Definition den Zusam-
menhang zwischen innerschulischer Aktivitiit und auBerschulischem
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Bezug nicht als hypothetisch sondern als intendiert.

Erst recht, wenn die dialogische Struktur die kontinuierliche Ausein-
andersetzung mit Angehérigen einer fremden Gesellschaft ermogli-
chen soll, gilt Harald Weinrichs Kritik, zwar auf den Fremdsprachen-
unterricht bezogen, jedoch in ihrem Kern schulisches Lernen allge-
mein betreffend: "Es geht ihm [dem Fremdsprachenunterricht]
'damm, die Fremdheit seiner Gegenstdnde mdglichst rasch und maog-
lichst restlos zu vernichten". Gegen diese verarmende Domestizierung
alles Fremden zwecks seiner Aufnahme in eine geschlossene vertraute
Schule, schlsgt er vor, "auf dem langen Weg dahin, zur Aufhebung der
Fremdheit bzw. zur Erreichung einer vollkommenen Vertrautheit -
soweit dies iberhaupt jemals erreichbar sein sollte - mit der Fremd-
heit zu paktieren und aus ihr, solange sie besteht, alle Vorteile zu
ziehen, die dieser interessante Zustand seinen Liebhabern freigiebig
gewihrt", (H. Weinrich, S. 182-183) Dies umschreibt er abschlieBend
mit der Formel: "einen Pakt mit der Fremdheit schlieBen". Eben diese
Mischung aus einerseits Regeln, Formalisierung des Umgangs, Klz.ar.-
heit des Tuns und Lassens, die Pakt suggeriert, und andererseits
Uberraschungs- und Irritationsfihigkeit, die Fremdheit beim Yer-
tragspartner voraussetzt, charakterisiert wohl am besten in meinen
Augen das Spannungsverhiltnis, das dem Dialogischen innewohnt.

Durch den Versuch, schulisches Lernen so in Beziehung zur auBer-
schulischen Wirklichkeit zu setzen und beide Momente, das inner-
schulische und das auBerschulische, als zusammengehdrige Dime'n-
sionen eines ganzheitlichen Bildungs- und Erziehungsprozesses mit-
einander zu verbinden, 145t sich dialogisches Lernen als spezifische
Variante eines lebensbezogenen padagogischen Konzepts der Schule
auffassen. Dieses Konzept beschreibt H. Muszynski in seinem Bei'frag
"Lebensbezug als padagogisches Prinzip der Schule". Er unterscheidet
zwischen dem traditionellen Schulkonzept, dem eine Schule entspricht,
"die den Lebensbezug des Lernens dadurch herstellen will, daB in ihr
viel iiber das Leben gesprochen wird". (H. Muszynski, S. 21) Seine
Kritik fithrt er folgendermaBen aus: "Wenn man den Schillern ni'chts
gewidhrt auBer den Informationen des Lehrers und einer passiven
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Rezeption von Worten, dann beraubt man sie jeder Méglichkeit eines
schdpferischen Tuns und einer modernen Bildung und Erziehung, die
die Schitler nicht nur abstrakt in die Welt einfiihren [kann], die sie
erwartet und die sie selbst aktiv umwandeln sollen... Diese Auffassung
zieht erhebliche theoretische und praktische Konsequenzen nach sich.

. ‘Bei der traditionellen Sichtweise von Schule und ihrer Wirkung
muBten neue Aufgaben, die man stellte, ihre Struktur und ihre Ge-

stalt nicht beeinfluBen. Unter der Voraussetzung, daB die Schule den
Schiilern bestimmte verbal gefaBte Inhalte vermittelt, beschriinken
sich alle Verdnderungen auf die Lehrpline...” (H.Muszynski, S. 21)
Dem stellt er ein anderes Konzept von Schule gegeniiber: "Die Sache
sieht jedoch anders aus, wenn man von der Voraussetzung ausgeht,
daB es fiir die Wirkung der Schule wesentlich ist, die Schiiler in
authentische, aktivititsfordernde Situationen einzufithren... Unter.
einer solchen Voraussetzung zieht eine Verdnderung der schulischen
Aufgaben die Verdnderung des ganzen Konzepts der Schule nach

~sich.” (H. Muszynski, S. 21) -

Im Mittelpunkt eines solchen Konzepts steht die Aktivitit des Schii- -
lers, die "somit zur Grundlage des hier dargestellten Konzepts der
Schulbildung wird". (H. Muszynski, S. 25) AbschlieBend kommt er zu
folgender Zusammenfassung: "Traditionell wird dem Schiiler in -
standardisierten Unterrichtssituationen ein systematisch durchpro---
grammiertes Informationsangebot unterbreitet... Die praktisch-
handelnde Methode, die wir der hier beschricbenen gegeniiberstellen,
stitzt sich auf prinzipiell andere Voraussetzungen. Hier zahlt vor
allen Dingen die eigene, vielseitige (also auch geistige oder auch
emotionale) Aktivitdt des Schiilers. Es geht dabei nicht um die
Aneignung fertiger Stoffe, sondern um die Wahrnehmung verschie-
dener Aufgaben und die Erfiillung sozialer Rollen, wodurch die .
Stoffe Uberhaupt erst eine Basis bekommen. Dazu mu8 die Schule
Situationen schaffen, in denen sich die Aktivitit spontan entwickeln
kann." (H, Muszynski, S. 27)

Aus dieser kurzen Wiedergabe gehen die wesentlichen Gemeinsam-
keiten hervor, die dialogisches und lebensbezogenes Konzept mitein-
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ander verbinden:

- die Bedeutung der Voraussetzungen fiir das Entstehen von Lernak-
tivitdt. Es geht nicht um die Vermittlung von "standardisierten, syste-
matisch durchprogrammierten "Informationen”, sondern darum, da
die Schule Situationen schafft, "in denen sich die Aktivitit [der Schii-
ler] spontan entwickeln kann". Die Vermittlungsarbeit des Lehrers
soll also nicht allein oder sogar iiberhaupt nicht im Vordergrund

stehen, sondern seine Kreativit4t in der Erfindung und Schaffung

potentieller Lern- und Erfahrungsriume fiir die Schiiler. Die oben
skizzierten Aha-Erlebnisse der Franzosischlehrer und das, was sie an
interinstitutioneller Erfindungskraft freigesetzt haben, entspricht der
von Muszynski nahegelegten bzw. erwiinschten Verschiebung des
padagogischen Auftrags der Schule, d.h. konkret der Arbeit der
Lehrer. Sie soll sich von einer dominierenden, die Schiiler zur Passivi-
tdt bzw. zu ausschlieBlich rezeptivem Verhalten zwingenden Unter-
. weisungstétigkeit in eine erfahrungs- und lernraunischaffende Aktivi-
tat verwandeln - die als entscheidend gesehene Verbindung zwischen
Tatigkeit und Aufgabe, zwischen Form und Inhalt des Lernens:
"Wenn Menschen der Tat aus der Schule hervorgehen sollen, miissen
sie sich durch die Tat bilden." (H. Muszynski, S. 21) ,

- so wie in diesem Fall gilt beim dialogischen Lernkonzept der Grund-
satz, daB es nicht um ein Lernen geht, dessen Anwendung in einer
spiteren, hypothetischen nachschulischen Zukunft in Aussicht. gestellt
wird, sondern da8 der Unterricht sich " mit einer unmittelbar erlebten
auBerschulischen Realsituation auseinandersetzt mit dem Ziel, sich
auf eine klar umrissene Realsituation - hier die Begegnung mit Schii-
lern aus dem Ausland - vorzubereiten... Dadurch tritt der simulativ-
spekulative Charakter von Schule zugunsten eines anderen, lebensbe-
zogenen Lernens zuriick." (C. Alix 1989, S. 121-122). Durch diese
"Taten", deren Konsequenzen fiir sie unmittelbar spiirbar sind, Gber-
nehmen die Schiiler die Verantwortung fiir ihr elgenes Lernen, han-
deln selbstindig. :

AbschlieBend und zusammenfassend konnte man das Dialogische,
zunéchst auf der Ebene der strukturellen Voraussetzungen, als Ge-
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staltungsprinzip von Austauschprozessen zwischen Innerschulischem
und AuBerschulischem bezeichnen. Dabei liegt allerdings der
Schwerpunkt auf dem Gespréch, d.h. auf der Erkundung potentieller
Gemeinsamkeiten und méglicher Unterschiede durch Kommuni-
kation.
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3.  Das Lernarrangement und seine konkreten
Realisierungen

3.1. Projéktbeispiele Projektabléiufe1
3.1.1. Projekt Beispiel 1: "Feste feiern"

Dieses Projekt wurde im Schuljahr 1984/85 zwischen einem Collége
in Siidfrankreich und einer Realschule in Berlin durchgefiihrt.

Beteiligt waren an dieser Zusammenarbeit:

- in Siidfrankreich eine Deutschklasse (5¢me/meist 13jahrige) im
Fach Deutsch als 1. Fremdsprache mit 5 Stunden pro Woche, davon
1-2 Stunden fiir das Projekt; .

- in Berlin verschiedene Klassen eine 7. und 9. und magebend eine
10. Klasse im Fach Kunst (2 Stunden pro Woche).

Der am Schuljahresbeginn zwischen den Lehrern verabredete Ar-
beitsplan sah folgende Teilthemen und Termine vor:

Teilthema: . Austauschtermin:
Weihnachten ' ' Mitte Dezember
Fasching Ende Februar
Ostern/Frihlingsfest Ende April
Schulfest/Stadtteilfest/

Lokalfest Anfang Juni
Geburtstag/Namenstag Termin offen

Dieses sehr umfangreiche Programm konnte nur zum Teil realisiert
werden. Drei groe Sendungen wurden ausgetauscht: Weihnachten,
Fasching und Ostern. Wir gehen nur auf Teile der ersten zwei Sen-
dungen ein. ,

1. Die Projektbeschreibungen sind der Publikation "Zusammenarbeit gemeinsam -

Lernen” (Alix C., Kodron C., 1988/a, S. 23-33) auszugsweise entnommen,
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Die Weihﬁachtssehdung

Die Weihnachtssendung wurde auf der Berliner Seite von der

10. Klasse erstellt. Die Gruppe setzte sich aus 28 mehrheitlich deut-

schen Schiilern zusammen. Sie einigten sich anhand einer Ideen-
sammlung auf Demonstrationsobjekte, denen alle Schiiler zustimmen -
konnten. Daraus entstand ihr (Wunsch)Bild eines noch lebendigen -
Kulturgutes, jedoch ohne Anspruch auf Vollstindigkeit.

Im Rahmen der sechsstiindigen Projektphase zum Thema "Weihnach-
ten bei uns" haben die Schiiler der 10. Klasse in Gruppenarbeit fol-
gendes erarbeitet:

« Lieder und Gedichte auf Karton

- Verschiedene Weihnachtsgeschichten

- die Weihnachtsgeschichte aus dem Evangelium,

in altertiimlichen Lettern ge.fchrz'eben

- das "Weihnachtsspiel”

- Gebdck in weihnachtlichen Spezialformen

- Backrezepte auf Karton und entsprechende Backformen
- Adventskalender in unterschiedlichen Ausfiihrungen
- Weihnachtsbaumschmuck

- Kerzenstinder mit selbsigezogenen Weihnachiskerzen
- eine Kassette mit selbstgesungenen Nikolaus- und
Weihnachtsliedern

- Weihnachistransparente

In Siidfrankreich wurde von der Klasse ein Heft "Bonjour Berlin:
Noél hier et aujourd’hui” mit Liedern, Gedichten, Marchen, Rezepten
zu Weihnachten und dem Dreikénigsfest in der Provence erstellt. Mit
dem benachbarten Lokalsender "Radio Maritima" wurde eine Hor-
funksendung mit Liedern und Texten produziert und als Kassette
verschickt.
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Die Faschingssendungen

Kaum war Weihnachten vorbei, schon war iiber "Fasching" zu arbei-
ten; der Arbeitsplan erwies sich als zu dicht.

Allerdings zeigte sich, daB die ersten Erfahrungen mit dieser Art von
thematischer Arbeit bei den Schiilern viel Phantasie freigesetzt hatte.
Als die Lehrerinnen zum Thema "Carnaval” nichts Konkretes vor-
schlugen, entwickelten die Schiiler zahlreiche Ideen, was zu diesem
Fest bearbeitet werden konnte. Aus den umfangreichen Ideensamm-
lungen auf beiden Seiten entstanden dann folgende Sendungen:

in Berlin in Stidfrankreich
- 7. u 9. Klasse - classe de 5e (7. K1)
plastische Puppen mit - Masken aus Papier
Erkigirungen (Karnevalsfiguren und Gips
aus Pappe, angemalt und mit - Textbuch "Carnaval”
verschiedenen Kleidern - Toncassette/Sendung
versehern.) "Carnaval" bei Radio
‘ Maritima , .
- Bilder von kostiimierten
Kindern

- in der 10. Klasse -

gebastelte thematische Faschingswagen:
(Liebesgeschichte zwischen Ost- und

West-Berlin / Freikauf / Rauchen und

Alkohol / Hunger in der Dritten: Welt

und Butterberg / Waldsterben / Pershing

und S8 20: die bedrohte schlafende Welt,
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3.1.2. Projektbeispiel 2: Material- und Schiileraus-
tausch zum Thema "Schule"

Dieses Projekt fand zwischen einem Collége im ElsaB und einer
Integrierten Gesamtschule in Hessen im Schuljahr 83 /84 statt,

Die Fremdsprachen (Deutsch/Franzésisch) bildeten die Arbeitsbasis
(Symmetrie in der Facherbeteiligung). Die institutionelle Ansiedlung
war aber verschieden (siehe 2.1.)

Im Elsa nahmen zwei Deutsch-Klassen teil (3e, also 10. Klasse), eine
Klasse mit Deutsch als 2.Fremdsprache und eine mit Deutsch als
1.Fremdsprache "verstirkt", d.h. mit zwei zusitzlichen Stunden pro
Woche.

In der hessischen Integrierten Gesamtschule war ein Wahlpilichtkurs
fir die 9.Jahrgangsstufe "Kontaktaufnahme mit franzésischen Schii-
lern" speziell fir den Materialaustausch eingerichtet worden, der aber
auch fiir die Fremdsprache "Franzosisch” qualifizieren muBte.
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Vorstellung und Materialanstausch

Den MaterialaustauschprozeB soll das folgende Ablaufschema ver-
deutlichen. - o S

Integrierte Gesamtschule ‘ Collége

Vorstellung: Jeweils eine Vorstellung der Schiilerinnen und
Schiiler per Video

Thematische Arbeit zum Thema: "Unsere Schile/Eure Schule”

- Lehrer-Schiiler-Verhiéilinis

- Lehrer-Schiilerkonflikte

comic strip Unterrichtsstunde, ein sati-

- Schule in Nieder-Roden rischer Videofilm tber eine
gestern und heute Deutschstunde .
Fotoalbum ' ' ' - Freizeitproblem und Schule

- Was ist eine Gesamtschule? Fotoroman: Der Musik zuliebe/
Vorstellungsspiel tiber die Pour Vamour de la musique
Gesamischule - Schiileralltag: Ton-Dia-Schau

- Wie sieht der Schulalltag iiber den Tag eines Schiilers
aus? Comics mit Stundenplan

und Klassensituationen

- Wie sieht unsere Schule aus?

Videofiim.

Schiilerbegegnungen, Schiileraustansch

Im Rahmen dieser Austauschwoche im Mirz an der franzosischen
Partnerschule entstand; :

- ein Tagebuch, das die deutschen Schiiler fiihrten
- ein Videofilm {iber das College aus der Sicht der deutschen Schiiler.
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Leider war es aufgrund der aus deutscher Sicht vergleichsweise star-
ren Organisation des Unterrichts an der franzésischen Schule nicht
méglich, zusammen mit der franzésischen Partnergruppe zu arbeiten
(mit Ausnahme des Deutschunterrichts),

Es sollte aber, so hatten es die Lehrer besprochen, weiter am Thema
gearbeitet werden. Da dies nicht in gemischten Gruppen méglich war,
hatten sie sich darauf geeinigt, da8 die deutschen Schiiler in der Zeit,
in der ihre Austauschpartner reguliren Unterricht hatten, einen

“Videofilm {iber das Collége, drehen sollten. So entstand ein sehr

interessanter Dokumentarfilm, in den die Schiiler die ihnen wichtigen
Aspekte aufnahmen, ohne daB er diese franzosische Schule umfas-
send darstellte. (Vgl. 4.4.1. Beispiel XI)

Wiihrend der Begegnung wurden auch alle bis dahin entstandenen
Materialien im Collége ausgestellt bzw. vorgefiihrt. Alle Klassen der
Schule mit Deutschunterricht besichtigten diese Ausstellung, ebenso
die Eltern, die einer Finladung gefolgt waren. Thnen wurden auch die
Videofilme vorgefiihrt, beides mit positiver Resonanz.

Im Juni waren die franzésischen Schiiler wihrend der Projektwoche in
der hessischen Partnerschule. Ihnen wurde ein Arbeitsraum zur

Verfigung gestellt. Er erleichterte den Bezug zur gemeinsamen .

Arbeit und die Identifikation, da er mit Materialien dekoriert werden -
konnte. Das Tagebuch wurde weiter gefiihrt. Die franzésischen Schii-
ler machten nun ihrerseits einen Film iiber die Gesamtschule (vgl.
4.4.2, Beispiel XII). An drei Halbtagen war eine Arbeit in binationa-
len Gruppen méglich. Es entstand:

- eine Schulordnung,
- ein Tonschnitt iiber den ungewShnlichen Tagesablauf eines Schiilers,
- ein satirischer Videofilm tiber das unterschiedliche deutsch-franzésische Schiilerver-

halten in einer Unterrichtsstunde.

Besonders bei der Bearbeitung der idealen Schulordnung zeigte sich
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- dies gilt nicht immer -, daB der interkulturelle Aushandlungsprozess
weit interessanter war, als das diirftige Material, die Schulordnung.
Der Widerstreit zwischen utopischer, freier Idealvorstellung, realpoli-
tischen Verbesserungsvorschlagen und eher blodelndeu Vorschlagen,
war oft sehr aufschluBreich.

3.2. Die zugrundeliegenden Organisationsprinz_ipien

Wie aus dem konkreten Verlauf der oben beschriebenen Kooperati-
onsprojekte entnommen werden kann, beruht die Interaktion zwi-
schen den Gruppen auf einigen leicht iiberschaubaren Vereinbarun-
gen: -

- beide Gruppen einigen sich auf ein Thema;

- sie tauschen be- und erarbeitete Materialien aus;

- sie halten sich dabei an verabredete Termine;

- sie bearbeiten die Fremdmaterialien und geben der Autorengruppe,
wenn moglich und in welcher Form auch immer, eine Riickmeldung;
Diese Vereinbarungen erfiillen mehrere Funktionen. Sie sollen

1) einen bestimmten Arbeitsrahmen von vorneherein definieren und
sind dadurch mit einer Art "Vertrag” zu vergleichen;

2) Verbindlichkeit und Zuverlasmgkelt im Umgang miteinander
garantieren;

3) "preh‘egeln" fiir einen inhaltlich mcht planbaren Ablauf sein.

Auf die Annahmen, die diesem formalen Schema zugrundeliegen,
seine theoretische Verwandschaft zu anderen Konzepten und seine
péadagogische Begriindung im Rahmen der von uns anvisierten didak-
tischen Konzeption méchte ich jetzt niher eingehen.

3.2.1. Die Dreieckskonstruktion

Beurteilt man das Lernarrangement nach dem Gesichtspunkt der an
der Interaktion beteiligten Faktoren, so ergibt sich ein Dreieck: zwei
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Gruppen jeweﬂs aus unterschiedlich vielen Schiilern bestehend, und 3
ein Thema.

Das Thema ist gleichzeitig _der Rahmen, mnerhalb dessen sich die.' B

Zusammenarbeit zwischen den Gruppen abspielt, der AnlaB fiir einen
sehr komplexen Vorgang, den'man mit dem Begriff "Begegnung” im -
weitesten Sinne umschreiben kénnte und das Medium dieser Begeg-
nung selbst, das sich durch den fortschreitenden ProzeB stdndig
verdndert und die materialisierte Form desselben darstellt.

Durch Wesen und Funktion unterscheidet sich also der Pol “Thema"
grundsétzlich von den zwei anderen, die formal zumindest sekr Zhn-
lich sind. Er ist sowohl Weg als auch Umweg und teilt mit der Sprache
diese besondere Eigenschaft, daB er Kommunikation iberhaupt
erlaubt, sie jedoch durch Eigengesetzlichkeit auch entscheidend prégt.

Durch seine Vermxttlerfunktlon bildet das Thema den notwendlgen.
Bezugspunkt der Einzelnen und der Gruppen bei der Beschiftigung
mit sich und den anderen. Infolgedessen besitzt es keine in sich bzw.
fir sich-bestehende Existenz, unabhiangig davon, wie jedes Subjekt
sich damit beschéftigt und auseinandersetzt. Insofern sind alle drei
Elemente voneinander abhiingig. Andererseits ist es von groBter
Bedeutung, daB keins davon zuungunsten der anderen dominant wird:
weder soll sich die eine oder andere Gruppe in welcher Form auch
immer auf Kosten der anderen profilieren und ihren Standpunkt, jhre
Realisierungen, ihre Erfahrungen, ihr Wertsystem, usw. zum absolu-
ten MaBstab erheben, noch soll das Thema bzw. das Medium sich
gegeniiber den Akteuren verselbstdndigen, indem nur noch sachinter-
ne Kriterien gelten, wie z.B. die technische Qualitit eines Produkts.

In diesen Grundannahmen, die die systemhafte Grundlage der Drei-
eckskonstruktion darstellen, stimmt der dialogische Lernansatz mit
den von R. Cohn formylierten Grundprinzipien einer "Themenzen-
trierten Interaktion”, kurz "TZI" genannt, iberein. Das "System der
themenzentrierten Interaktion in Gruppen" formuliert sie folgender-
maBen: "Es begiinstigt einen ProzeB dynamischer Balance zwischen
inneren Strebungen und duBeren Begebenheiten. Sie [die TZI] postu-
liert eine Arbeitshypothese: Ich und Du sind gleich wichtig, und die

23



Welt, in der und durch die wir leben, hat die gleiche Wichtigkeit. Ich
und Du miissen uns einander und der Welt zuwenden, um uns zu
erhalten und zu fordern. Die Welt begegnet uns nie als Ganzes. Der
jeweilig winzige Ausschnitt des wahrnehmbaren oder einfiihlbaren
oder denkbaren Universums, auf den Ich und Du unsere Aufmerk-
samkeit wenden, ist unser gemeinsamer Fokus, unser "Thema" - in der
strukturellen Formel der TZI das "Es". Wenn Ich und Du uns auf ein
Es beziehen, entsteht ein "Wir"... Es ist die Aufgabe jeder interaktio-
nellen Gruppe ihre eigene Gemeinschaft (Wir), die einzelne Person
(Ich) und ihr Thema (Es) gleich wichtig zu nehmen und innerhalb der
gegebenen und verdnderbaren Bedingungen die optimale Balance
aller Wichtigkeiten herzustellen, Die Bedeutung dieser einfachen fast
banal aussehenden abstrakten Formel fiir das Erziehungs- und Orga-
nisationswesen ist von unabsehbarer Auswirkung. Ihre Anwendung
' durchbricht das Rivalitétsprinzip und fiihrt zum lebendigen Lernen im
Kooperationsmodell individualisierter Gemeinschaft in der Schule".
“(R. Cohn, S. 501) '

Auch wenn sich die Arbeitshypothesen der TZI auf einzelne Gruppen
und ihre Funktionsweise beziehen, lassen sie sich jedoch ohne Miihe
-auf den von uns behandelten Bereich dibertragen. Der Spezifizierung
dieser allgemeinen Annahmen steht kein prinzipieller Einwand im
Wege. Im Gegenteil: wendet man solche sehr allgemeinen Begriffe
wie "Welt", "Gemeinschaft", "innere Strebungen" auf den Kontext
zweier miteinander kooperierender Lerngruppen an, so 148t sich das
Grundschema und die damit erméglichte Dynamik in der interaktio-
nellen Lernsituation anstandslos neuinterpretieren. "Ich" und "Du"
kénnen sowohl sehr allgemeine Kategorien als auch konkrete, the-
mengebundene Realisierungen der Subjekthaftigkeit darstellen. Ebenso

kann das "Es" auf die kulturelle Zugehorigkeit von Schiilern allgemein

und speziell auf ein Thema bezogen werden. Letzteres wird von R.
Cohn insofern nahegelegt, als sie bei "Thema" von "Fokus", von
"Ausschnitt des Universums" spricht. Es fragt sich sogar, ob die
Auseinandersetzung mit kulturellen Unterschieden, die Irritation und
Verunsicherung, die mit interkultureller Erfahrung verbunden sein
kann, nicht besonders geeignet ist, um R. Cohns Thesen auf die Probe
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zu stellen. Wenn'die Exfahrung mit Andersartigkeit auf ein "kleines
Thema” beschrinkt wird, wird sie {iberschaubar. Dadurch, daB der
Rahmen und die Regeln der Interaktion festgelegt sind, wird die
axiomatisch postulierte "Zusammengehérigkeit zu einem gemeinsa-
men Universum" konkret erfahrbar und beispielhaft bearbeitbar.
Allerdings sicherlich nicht ohne Spannung! Ein Modell, bei dem
konkrete Individuen ihre prinzipielle Gemeinschaft erleben, indem
sie ihre wahren Unterschiede und Individualititen aushalten lernen.

3.2.2. Die Vereinbarungen

Das Verhiltnis der drei Komponenten des Dreiecks zueinander

‘unterliegt einer begrenzten Reihe von Prinzipien, die die Funktion

von "Spielregeln” iibernehmen und folgendes gewihrleisten sollen:

- das Abstecken eines definierten Handlungsrahmens fiir jéde Grup-
pe; L o

- das Sich aufeinander Beziehen beider Gruppen bei dem, was sie
machen; = . :

- die Entstehung endlos vieler kommunikativer, in Form und Inhalt
unterschiedlichen, jeweils neuen Kombinationen;

- - - die Garantie und der Anspruch auf Gegenseitigkeit in Umgang mit - -

der Situation und miteinander.

Mit der Formulierung solcher Regeln entsteht das, was Elias eine
Figuration nennt, die er folgendermaBen charakterisiert: "Man er-
kennt den Charakter einer Figuration als eines Spielgefiiges, in dem
es moglicherweise eine Hierarchie von mehreren "Ich" und "Er"-

Beziehungen oder "Wir" und "Sie"-Beziehungen geben kann, wenn =~

man an ein FuBballspiel denkt.” (N. Elias 1970, S. 142) Ahnlich also
wie bei einem FuBballspiel wollen wir hier in bezug auf die durch das
Lernarrangement entstandene Bezogenheit von Figuration sprechen,
die die rdumlich getrennten Schillergruppen miteinander bilden. Elias
fihrt dann weiter aus: "Hier [beim FuBballspiel] wird es besonders
deutlich, daB zwei interdependente gegnerische Gruppen, die einan-
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der in einer "Wir" und "Sie"-Beziehung gegeniiberstehen, eine einzige
Figuration miteinander bilden. Die flieBende Gruppierung der Spie-
ler der einen Seite ist nur verstindlich im Zusammenhang mit der
flieBenden Gruppierung der Spieler der anderen Seite. Um das Spiel
zu verstehen und Freude daran zu haben miissen die Zuschauer in
der Lage sein, den wechselnden Positionen der Spieler beider Seiten
in ihrer Bezogenheit aufeinander, also eben der flieBenden Figurati-
on, die beide Seiten miteinander bilden, zu folgen. Mit dem Begriff
~ der Figuration lenkt man die Aufmerksamkeit auf die Interdependen-
zen der Menschen, Die Frage ist, was Menschen eigentlich in Figura-
tionen zusammenbindet.” (N. Elias 1970, S. 142) Die Relevanz und

" .. die Ergiebigkeit des Eliasschen Begriffs fiir ein dialogisches Lernkon-

zept liegt auf der Hand, und zwar in mehrfacher Hinsicht:

- er ist ein. handlungsbézogener Begriff, der das Tun von Individuen.

und Gruppen und ihre Identitdt von einem Bezugssystem, einem
"Spielgefiige" abhéingig macht;

- er ist ein dialektischer Begriff, der sich primér als ein Verhiltnis,
- eine Beziehung definieren 148t: "wer das- Spiel [die Korrespondenz
zwischen den Schillergruppen] verstehen will, muB den wechselnden
Positionen... in ihrer Bezogenheit aufeinander... folgen". Also nicht so
sehr die Regeln fiir sich genommen und/oder ihre Befolgung sondern
ihre Folgen fiir das Verhalten und die Bezogenheit der Akteure sind
bedeutsam;

- er betont das gegenseitige Abhingigkeitsverhaltnis, die "Intcrdepen—
denz" von Menschen untereinander und fragt nach der Art dieser
Bindung, nicht als bewuBite Entscheidung, die sich in der nun ent-
standenen Abhiingigkeit kontrollieren 14Bt, sondern als dynamisch
agierendes Prinzip, das seiner Eigengesetzlichkeit unterliegt.

Selbst wenn davon ausgegangen werden kann, daB Elias urspriinglich
den Figurationsbegriff nicht auf padagogische Aufgaben bezicht, ist
jedoch die Frage meiner Ansicht nach berechtigt, inwiefern seine
Uberlegungen fiir uns paradigmatischen Charakter haben kénnten. In
der Schaffung dialogischer Lernarrangements scheint es mir ndmlich
mdglich, figuratives Denken und Handeln in seinem Sinne zu fordern
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bzw. zu férdern. Die von ihm an anderer Stelle geforderte Distanzie-
rung zu gesellschaftlichen Phinomenen, in denen Menschen "enga-
giert” sindl, setzt meinen Erachtens einen Erziehungsproze3 voraus,
bei dem Interdependenzen durch solche zwischenschulischen Arran-
gements z.B. erfahrbar bzw. bearbeitbar werden.

Dialogisches Lernen kann im Sinne von "Engagement und Distanzie-
rung" interpretiert werden, d.h. als Versuch, das Abhangigskeitsver-
héltnis von Individuen und Gruppen untereinander als System von
Interdependenzen in konkreten Situationen und Figurationen zu
erzeugen, um es so dem BewuBtsein und der Bearbextung zuganghch
zu machen,

3.2.3. Der Perspektivenwechsel

Als drittes organisatorisches Prinzip des Lernarrangements ist nun
der Wechsel der Perspektiven in der chronologischen Abfolge der
verschiedenen Phasen zu nennen. :

Wie aus den anfangs dieses Kapitels skizzierten Vereinbarungen
einerseits, und der Beschreibung einzelner konkreter Projektabliufe
andererseits hervorgeht, unterliegt die Zusammenarbeit beider -
Gruppen einer gewissen Progression, die sich wie folgt schildern 1aBt:

- erste Phase: jede Gruppe beschiftigt sich mit sich selbst in der
Perspektive eines Austauschs mit der Partnergruppe; :
- zweite Phase: der erste Austausch der Eigenmaterialien findet statt.
Jede Gruppe ist nun aufgefordert, sich mit den ihr zugesandten
Fremdmaterialien auseinanderzusetzen und sie nach eigenen Krite-
rien und Interessen zu behandeln, zu bearbeiten bzw. zu interpretie-
ren, sofern keine besonderen Hinweise der Autorengruppe vorliegen;

1. N. Elias "Engagement und Distanzierung", vgl. hierzu S, 9-16

27




- dritte Phase: es kann anlaBlich einer Zusammenkunft beider
Gruppen oder durch eine entsprechend formulierte Aufgabe zu einer
Gegeniiberstellung und/oder einer Synthese der Perspektiven
kommen;

- vierte Phase: Schiiler duBern sich auf die Darstcllung ihrer Wirklich-
keit durch ihre Partner reaktiv (siche hierzu Kap. 4.5. z.B.).

Diese Phase ist eher eine begleitende Dimension und weniger eine
_ abschlieBende oder zeitlich festlegbare Phase.

Die erste mochte ich als selbsbezogene, prospektive und projektive ,
die zweite als fremdbezogene, konfrontative und komparative, die
dritte als synthetische und die vierte als reaktive und/oder korrektive
Phase bezeichnen.

Dieser Phasenwechsel, der Selbstwahrnehmung und Fremdwahrneh-
mung aufeinander folgen 14Bt und beide Perpektiven dann im
Rahmen einer kooperativ formulierten Aufgabe verbindet, entspricht
der Absicht, das "Eigene als Fremdes" dank einer entsprechenden
situativen Vorgabe erlebbar und erfahrbar zu machen. In einem
entsprechend betitelten Aufsatz berichtet D. Krusche iiber seine
Erfahrungen als Deutschlehrer im Ausland und kommt zu folgenden
Feststellungen: "Deutsch als Fremdsprache, was ist das eigentlich? Ist
- es nicht einfach Deutsch? Also: eigene Sprache fiir jeden Deutschen,
fremde Sprache fiir jeden Nicht-Deutschen und damit ein Lerngegen-
stand wie jeder andere? Oder liegt das Besondere an dieser Formel...
gar nicht in den Begriffen "eigen” und "fremd", sondern in deren
Kopplung durch das Wortchen "als”, genauer in deren Verschrén-
kung? (D. Krusche, S. 27). Damit unterstreicht Krusche, daB das
Fremde keine gegenstandsinterne, keine sachimmanente Eigenschaft,
hier der deutschen Sprache z.B., sondern vor allem eine Frage der
Perspektive, des Standpunktes, der Betrachtungsweise ist, wie man
sich also zu dem Gegenstand verhdlt. Seine eigene Sprache wird ihm
fremd [gemacht] durch die Art, wie andere, Nicht-Deutsche, sie
sehen. Er schreibt weiter: "Als ich deutsch im Ausland zum ersten Mal
lehrte, lernte ich meine eigene Sprache neu. Ich lernte sie in ihrer
Fremdheit fiir meine Schiiler. Ich lernte in bezug auf das betroffene
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Ausland etwas kennen, was ich das Fremdheitsprofil meiner eigenen
Sprache nennen méchte." (D. Krusche, S.27) '

Indem Schiler durch ein entsprechendes Szenario in die Lage versetzt
werden, ihre eigene Sprache und Kultur Angehdrigen einer fremden -
Gesellschaft zu vermitteln, entsteht ein "Fremdheitsprofil”, Das
Fremde ergibt sich aus dem Perspektivenwechsel, der ‘durch die
Rezeption der eigenen Materialien erfolgt. Dieses Verhiltnis zu sich
selbst und zur eigenen Wirklichkeit bedarf der katalysatorischen
Anwesenheit eines wirklichen oder imaginiren Anderen. Krusche
fiihrt aus: "Ich weiB, daB das Fremdheitsprofil meiner Sprache wech-
selt, je nach der Fremdkultur, auf die es trifft, vor der es sich abhebt.
Ich selbst sehe das Profil nicht direkt, sondern gleichsam als Reflex in
den Augen meiner Schiller. Wahrhaftig eine verwirrende Erfahrung!”
(D. Krusche, S. 27). Das Fremde materialisiert sich in der konkreten
Interaktion von Personen, wird iiberhaupt erst dadurch erfahrbar.
"Fremdheitsprofil ist keine reale sondern eine virtuelle Struktur, die
sich beim Unterricht der eigenen Sprache als fremder ergibt. Sie ist
eine didaktische Annahme: die Stelle, an der sich das Interesse des
Lehrenden und das des Lernenden am Fremden und am Elgenen. :
treffen." (D. Krusche, S. 32)

Damit wiren wir wieder bei der Funktion des vorgeschlagenen
Schemas angelangt, das auf Perspekti-veninderung bzw. Mehrper-
spektivitit und Entstehung von Fremdheitsprofilen abzielt. Auf gar
keinen Fall geht es um die Normierung von Fremdheits- und Eigen-
heitsinhalten und ebenso wenig um die "Modellierung des Fremd-
heitsprofils, die ohnehin weder eine systematische Grammatik noch
ein Lehrbuch leisten kénnten..." (D. Krusche, S. 33), sondern um das
Anbieten von Erfahrungsméglichkeiten, die in Form und Inhalt nur
von konkreten Subjekten - Schiiller und Lehrer - mit anderen entwik-
kelt und bestimmt werden kénnen. Der durch Vereinbarungen insze-
nierte Sichtwechsel ist eben eine "virtuelle Struktur” und keine Pflicht-
{ibung.
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4.  Die Lernprozesse: Interpretation ausgeWéihlter
Projektsequenzen.

4.1, Sicli vorstellen

Jede K_ooperaﬁon fangt damit an, daB beide Gruppen sich unterein-
ander kennenlernen. Dies bedeutet, daB jede Gruppe Formen der
individuellen und kollektiven Vorstellung auswihlt bzw. entwickelt.

Im Folgenden sollen Beispiele vorgestellt werden, die Aufschluf
dariiber geben, wie die Schiiler an diese Aufgabe herangehen, und
abschlieBend soll deren paradigmatischer Charakter theoretisch
diskustiert werden.

~ 4.1.1. Beispiel 1 Vorstellungsfilm aus Hochfelden: Ich
und Hintergrund

Die franzisischen Schiiler aus Hochfelden beschlieBen, sich individu-
ell an einem von ihnen ausgewihlten, fiir ihre Person relevanten Ort
filmen zu lassen, damit ihre Partnerschiiler sich unter ihnen "etwas
Konkretes" vorstellen konnen.

- A, eine fiinfzehnjahrige Schiilerin steigt aus dem Schulbus bei ein-
setzender Abenddimmerung, geht die DorfstaBe entlang, macht vor
ihrem Haus halt, nimmt das ihr von einer unsichtbaren Hand angebo-
tene Mikrophon an und stellt sich vor: "Ich bin A., 15 Jahre alt, habe
zwei Geschwister und wohne hier in L., einem kleinen Dorf mit 250
Einwohnern, wo vor allen Dingen Mais angebaut wird."

- S,, eine gleichaltrige Schiilerin fahrt mit ihrem Fahrrad eine Stei-
gung hoch, hélt an, ergreift das Mikrophon und stellt sich vor.

- D,, ein Schiiler hat eine Anhéhe als Aussichtspunkt ausgesucht, um
seinen Wohnort nebst nidherer Umgebung besser zeigen zu koénnen,
Leider macht ihm der an diesem Tag etwas dichte Nebel einen Strich
durch die Rechnung! Trotzdem bleibt D. bei seinem Vorhaben und
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186t sich von den klimatisch ungiinstigen Bedingungen keineswegs aus
der Fassung bringen! = '

- J. und B., Zwillingsschwestern lassen sich in einem Reitklub auf-
nehmen. Nachdem sie die Spannung und die Irritation der Partner-
schiiler dadurch verstérkt haben, daB sie sich mit einem einzigen
Namen und gleichlautenden Daten zu erkennen gegeben haben, lie-
fern sie jedoch die Erkldrung fiir so viele Ahnlichkeiten: sie sind eben
Zwillinge, allerdings keine eineiigen, bei denen man es sofort gemerkt
hitte. Die gesamte Szene findet inmitten von Pferden und Poneys in
passender Reiterkleidung statt.

Vergleicht man nun solche Vorstellungen mit denen, die in Lehrbii- ,
chern und/oder bei Briefpartnerschaften iiblich sind, so fallen einem . -
wichtige Unterscheidungsmerkmale auf:

- die Bedeutung des Gezeigten in Verbindung mit dem Gesagten. An
sich weichen die Daten zur Person in ihrem Wortlaut kaum oder gar
nicht von dem ab, was sonstwo anzutreffen ist. Dennoch hat auch der
banalste Vorstellungstext eine génzlich andere Wirkung, sobald die
Person und ein Ausschnitt aus ihrem Leben, so winzig und so partiell
es auch sein mag, im Bild live auftritt. Das Gefithl der realen Existenz
dieses Menschen stellt sich beim angesprochenen Adressaten. sofort
ein; ' ' o _ o
- die Einbeziehung des Adressaten. Auch wenn dies eine Aufnahme
ist, die erst spater von Zuschauern zur Kenntnis genommen werden
kann, ist jedoch der Ansprechcharakter nicht zu iibersehen: die
Schiiler schauen nicht nur in die Kamera, sondern sprechen bewuf3t
mit ihrem Partner, reden ihn an. Jede Vorstellung enthilt im Keim
ein Gesprich mit dem Anderen, das zwar nicht gleich stattfinden
kann, jedoch durch Antworten, Rickfragen, Irritationen in Gang
gesetzt wird;

- die Dimension des Spiels mit Sich und dem Anderen. Ob Identitat

- selbst mit im Spiel ist, so wie bei den Zwillingen oder ob etwas

Unvorhergesehenes eintritt, und das "brave” Muster der Vorstellung
aus der Bahn gerit - ein krankgewordener Schiiler kann am Dreh-
termin nicht dabei sein z.B. und die Szene muB nachgedreht werden -,
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immer wieder lockt das Spiel: der mzmschen \mcder gesund geworde-
ne L. absolviert seine Vorstellung, indem er sich, da im Reitklub nicht
mehr gefilmt werden konnte, von einem Mxtschuler Huckepack tragen
148t und sich als Poneyfan ausgibt!

Die einzelnen Beispiele machen deutlich, daB diese von den Schiilern
dialogisch angelegten Vorstellungsszenen es ihnen erlauben, sich bzw.
_ihr Ich in Szene zu setzen. Die Selbstbeschreibung beschrénkt sich
nicht auf eine Ansammlung von Daten, die in einer mehr oder minder
kontextneutralen und affektfreien Form an den Mann gebracht
werden sollen. Vielmehr ist es als Versuch zu werten, etwas iiber sich
auszusagen, indem situative Momente, referentielle Elemente akti-
viert und als Anteile der Person in die Beschreibiing aufgenommen
werden. Die eigene Person wird nicht du'rch eine fremde Instanz
lebendlg, prasent Der Hmtergrund baw. das Bithnenbild aber auch
die Korperhaltung, das Spiel mit dem Adressaten sind Momente
einer Szenerie, tastende Versuche, eine Bezichung 2wischen dem Ich
und seiner Umwelt einerseits, dem Ich und dem qua Mcdlum afige-
sprochenen, fiktiv antizipierten Du herzustellen. -

-DaB. ein solchcs Sich-dem-Blick-und-dem-Urteil—eines-Anderen-
Exponieren nicht ohne Ambivalenz und ohne Angst denkbar ist, soll
anhand des néchsten Beispiels erkennbar werden.

4.1.2. Beispiel II Vorstellungsfilm aus der IGS Nieder-
Roden

In dem Vorstellungsfilm der Gesamtschiiler verhilt sich J, auffillig
anders als seine Klassenkameraden, Er entzieht sich stidndig der ihn
verfolgenden Kamera. Wihrend alle anderen sich der gestellten Vor
stellungsaufgabe bereitwillig unterziehen, flieht er, versteckt sich,
niitzt jede Moglichkeit aus, der Situation zu entkommen. Seine Flucht
dient aber andererseits als roter Faden und als Kontrastmoment den
ganzen Film hindurch, bis zum SchluB, als seine Klassenkameraden,
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seiner Renitenz Uiberdriissig, ihn fangen und vor der Kamera festhal-
ten. Ergeben stellt er sich endlich vor!

Warum kommt ein Schiiler auf die Idee, seine Vorstellung als Flucht
vor der Kamera zu inszenieren? Im Film wird dieses Moment zwar als
dramatisches Element eingesetzt, um Neugier und Spannung bei den
Rezipienten zu wecken, Dennoch steckt,so meine ich, hinter dieser
gespielten Flucht wesentlich mehr als nur ein Trick. Es geht namlich
um das mogliche Umschlagen der gebotenen Chance der Selbstdar-
stellung, die in dem dialogischen Arrangement angelegt ist, ins Nega-
tive, in Angst. Kann und soll man J.’s Fluchtverhalten nicht als lauter
Fragen interpretieren, die er sich und anderen stellt, wie etwa:

- Soll ich mich zeigen?

- Kann ich mich zeigen?

- Wem zeige ich mich iiberhaupt?

- Wieviel kann ich ohne allzu groSes Risiko von mir preisgeben?
- Soll ich mich nicht lieber entziehen, um mich durch Nicht-Anpas-
sung besonders deutlich ins BewuBtsein zu bringen ?

- USW, :

Auf diese grundlegenden Fragen, die J. stellvertretend fiir alle am
Projekt beteiligten Schiiler durch seine Darstellung thematisiert,
mdochte ich jetzt im Einzelnen eingehen, insofern sie in der Tat den
Kern eines Konzepts persongebundenen Lernens tangieren.

J.’s Darstellung weist auf das Risiko hin, das mit der Einbeziehung
der eigenen Person, mit der Ent-anonymisierung des Schiilers ver-
bunden ist. Um dieses Risiko deutlich zu machen verwandelt er die
Vorstellungsszene in ein Versteckspiel. Damit skizziert J. den einen
Pol eines breiten Spektrums von Ich-Inszenierungen dessen anderes
Ende unpersonliche, risikoarme Auftritte sind. Darin duBert sich ein
Minimum an Bereitschaft, aber auch Scheu, sich zu exponieren. Diese
zwei extrem voneinander abweichenden Formen diirfen nicht als
widerspriichlich gesehen werden. Vielmehr sind es Etappen eines
Prozesses, bei dem jeder Schiiler je nach Alter, Persdnlichkeit, Inter-
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esse experimentell am Selbstbild "herumbastelt” und tastende Versu-
che unternimmt, es zu korrigieren, zu erweitern, zu verbessern.
Entanonymisierung ist also in dem Fall nicht mit dem Zwang gleich-
zusetzen, sich von nun an exhibitionistisch und/oder narzistisch zu
verhalten, seine Identitit und ihre Entfaltung ohne Riicksicht auf
Verluste zum absoluten MaBstab padagogischen Erfolgs zu erheben.
In seiner kritischen Auseinandersetzung mit "Identitdt und
Erziehung", bezogen auf die Frage: "Was kann der Identitatsbegriff
fiir die Pddagogik leisten?" fithrt F. Schweitzer diese Gefahr oder
zumindest dieses Risiko auf die Tatsache zuriick, daB "Identitat” zum
Leitbegriff padagogischer Theoriebildung wurde, und daB sich dabei
. die Tendenz abzeichnete, "Erziehung und Identit4tsbildung miteinan-
der gleichzusetzen. Von der Pddagogik wurde allerdings kein eigener
Identititsbegriff entwikkelt... Auch in der Padagogik darf die Konzen-
tration auf "Identitéit" im Sinne von Ablésung und Individuation nicht
zu einer Vernachlissigung von Bindung, Zugehérigkeit und Verant-
wortung filhren." (F.Schweitzer, S. 104)

In einigen der eingangs zitierten Beispiele wurde auch sehr klar
erkennbar, wie Bindung und Zugehérigkeit durch die Darstellung des
Subjekts in seiner Umgebung und durch fragmentarisch inszenierte
lebensweltliche Elemente in Vorstellungen Eingang fand. Auch schon
auf der Ebene der ersten Kontaktaufnahme, vor jeder thematischen
Zusammenarbeit im engen Sinne, wird den Schiilern eine Identitéts-
arbeit erméglicht, die sowoh! den aus den Nachbarwissenschaften wie
Psychonalyse, Soziologie, Sozialpsychologie, Entwicklungspsychologie
erarbeiteten Reflexionsdimensionen Rechnung tréigt, als auch spezi-
fisch padagogischen Anforderungen und Zielen Geniige tut. So
gesehen stellt der dialogische Lernansatz eine Illustrierung des
"Auftrags [dar], der fir die Schule aus dem Identitétsproblem [er-
wichst], zu einem, wie Hentig es nennt, "Erfahrungsraum"” fiir die
Kinder und Jugendlichen zu werden." (F. Schweitzer, S. 111)

Auf die spezifischen Erfahrungen, die im Bereich von Bindung,
Verantwortung und Zugehorigkeit zu gewinnen sind, weist
F. Schweitzer an anderer Stelle hin: "Sie sind als solche nicht verfilg-
bar, sie konnen als Themen oder Inhalte nicht angemessen bearbeitet
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werden. Damit sie als Erfahrungen zum Tragen kommen, miissen sie"
die Form personaler Beziehungen und institutioneller Strukturen
annehmen, was im Rahmen des iiblichen Unterrichts mit seinen
vorgegebenen Inhalten und mit seiner festliegenden, von konkreten
Personen weitgehend unabhéingigen Rollenverteilung kaum erreich-
bar ist, Uber die herkédmmliche Form von Unterricht hinaus muf die
Schule deshalb Lern- und Arbeitsformen ermoglichen, die fir beson-
dere, aus der Lebensgeschichte erwachsende Interessen von Schiilern
und Lehrern offen sind und die ein persénlich tibernommenes Enga-
gement zulassen. Solche Lern- und Arbeitsformen finden sich-am
ehesten im Bereich praktischen und sozialen Lernens, weil es hier um
Tétigkeiten geht, bei denen es auf Personen und deren Engagement
entscheidend ankommt.” (F. Schweitzer, 8. 111)

J.’s Versteckspiel mit der Kamera hat also mit "Erfahrungsraum” und
"Engagement” zu tun. Er fithrt uns durch seine Verweigerung der
Aufgabe und des Dialogs das in negativer Form vor, worauf es bei der
Vorstellungstitigkeit "entscheidend ankommt": seine "Person", derer
Videokameraden nicht habhaft werden kénnen und sein "Engage-
ment", Er will sich nicht auf die Situation einlassen. Dadurch ent-
wickelt er ein Profil seines virtuellen Engagiertseins bei der Vorstel-
Iung: da sein, sich etwas einfallen lassen, die Unsicherheit akzeptie-
ren, wie andere ihn wahrnehmen, den Anteil an Aufrichtigkeit, an
Wabhrheit aber auch an Maskierung, Verfremdung, Zuriickhaltung in
einem fiir ihn akzeptablen und aushaltbaren Verhéltnis zueinander
austarieren. :

Das Spielerische dabei steht fiir den experimentellen Umgang mit
Sich und dem Anderen, das Ausprobieren von Mitteilungsformen-
und Inhalten, die eigene Person betreffend. Mit "Na! Mal sehen, wie
die mich finden, wo sie mich hinstecken...!I" kénnten solche Explora-
tionen iiberschrieben werden, wie sie in der Kennenlernphase statt-
finden. Sollen die formal unterschiedlichen jedoch inhaltlich m&gli-
cherweise sehr nah beieinander liegenden Versuche anders verstan-
den werden, wenn J. einerseits zwanzig Minuten lang vor der Kamera
flieht, andererseits aber seine Partnerschiiler am Ende ihrer Vorstel-
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fragen: "Wer bin ich?" ?

Wie uns die Entwicklungspsychologie lehrt, ist das Explorieren mogli-

" cher Identititsinhalte iiber die Identifikation mit Gleichaltrigen fiir
Jugendliche von entscheidender Bedeutung. Selbst wenn Schule dafiir

- nicht das ausschlieSliche Experimentierfeld sein kann und soll, bleibt .
jedoch zu fragen und zu iiberlegen, ob sie sich durch einengende
strukturelle Vorgaben dieser wachstumsbedingten Identitdtssuche
rigide entgegenstellen muB. Dialogische Lemarrangements konnen
durch ihren experimentellen und engagierten Charakter ein Raum fiir
solche tastenden Erkundungen von Jugendlichen in der Schule sein.

4.1.3. Belsplel ITI Selbstgemachte Postkarten' das
"zersplitterte" Ich

In einer der von den Schlilem entwickclten' Vorstellungsform geht es
‘um folgendes Prinzip: jeder Schiiler erstellt eine eigene Postkarte, die
er an einen Korrespondenten schickt: Die Vorderseite der Karte
besteht aus einer Collage, die ihn als Person darstellt, wihrend die

* . Riickseite einen Begleittext und die fiir den Versand notwendigen

Angaben enthélt. Einige Beispiele:

- T.s Selbstportrait setzt sich aus durchgekreuzten "Lords", dem Bild
von Michael Gro8, einer auf Boris Becker gerichteten Pistole und
verschiedenen Zweirddern zusammen;

- I’s collagierte Selbstdarstellung erscheint als im Raum schwebende
Konstellation von Gegenstdnden: Fernsehbildschirm, Coladose,
Telefonschnur, usw.;

- S.’s Brief ist in seiner Form selbst Gegenstand von Mitteilung: als
Herz aus Papier, dem man die innewohnende, zehrende Leidenschaft
an dem angesengten oberen Rand ansehen kann!

Durch diese Form des Sich-bekannt-machens und des Mit-dem-

Unbekannten-in-Kontakt-Tretens begegnen wir erneut dem vorhin
hervorgehobenen Spielcharakter der Selbstinszenierung, diesmal aber
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mit Rickgriff auf medienspezifische Mittel: der epischen Darstellung
einer Flucht in der chronologischen Abfolge von Bildern entspricht
im statischen, unbeweglichen Bild das Fehlen einer -eindeutigen
Perspektive. Der Zuschauer weiB zunéichst nicht, welchen Standpunkt

..er diesem Bild gegeniiber einnehmen soll. Dem Versteckspiel von J.

mit der Kamera bzw. mit dem Zuschauer entspricht jetzt ein Sichver-
stecken hinter Gegenstinden. Collage als Versteckspiel, als Flucht vor
Eindeutigkeit, vor zu leichter Erkennbarkeit? Bei ihrer Verwendung
des "Prinzips Collage" unternehmen die Schiiler méglicherweise im
Ansatz etwas, was dem Vorschlag von K.J. Pazzini entspricht: "In
Erwdgung zu ziehen, ob nicht die "Collage” eine gegeignetere Vorstel-
lung vom Zielbegriff wiinschenswerter padagogischer Aktivitit ver-
mittelt als der gebriuchlichere Begriff der Identitit oder Identititssu-
che." (K.J. Pazzini, S. 21) Statt einer in sich schliissigen, abgerundeten
Ich-Definition die als Ganzes unwidersprochen zu tibernehmen ist,
wird ein Selbstbild entworfen, bei dem das Subjekt nur durch sein
mogliches Verhéltnis zu den in der Collage vorhandenen Attribute
gewissermaBen nur indirekt auftritt: ist T. Raucher oder nicht, oder
mag er nur keine "Lords"? Was hat die Coladose mit dem Fernsehap-
parat und dies alles wiederum mit J. zu tun? Miissen sich die Schiiler,
ob Ersteller oder Leser nicht mit der Collage als “Uneinheitlichkeit
mit der méglichen Zusammengehérigkeit von Fragmenten [auseinan-
dersetzen]", (K.J. Pazzini, S. 21)

Historisch gesehen besteht nimlich ein enger Zusammenhang zwi-
schen Identitit und Wahrnehmung der Perspektive in der Kunst. Der
personlich individuellen Identitét entspricht als bildliche Struktur die
"Perspektive als symbolische Form" (Panofsky). "Letztere wird
zunehmend seit Beginn unseres Jahrhunderts kritisiert und ersetzt
durch die "symbolische Form der Collage”, zumindest in der Literatur,
der Musik und der bildenden Kunst." (K.J. Pazzini, $. 22) Im An-
schluB daran formuliert Pazzini seine These: "Die Pidagogik und
selbst die Kunstpidagogik, obwohl sie es besser wissen kdnnte, hat
diesen (Paradigmen) Wechsel verschlafen und basiert ihre Vorstel-
lungen weiterhin auf Identitit/Zentralperspektivitit als symbolischer
Form." (K.J. Pazzini, S. 22) Welche Konsequenzen sich aus der

37



Ubernahme der "Collage" ergibt, schildert Pazzini folgendermaBen:

"Ich schlage vor, "Collage" als Ziel padagogischer Arbeit anstelle von

Identitéit zu setzen, wechsle von einer Kategorie aus der Philosophie,

Pidagogik, Sozialisationstheorie zu einer Kategorie aus dem Bereich
" der Asthetik, der Kunst fiber, Die Métapher "Collage" meint damit
nicht nur das Objekt der Betrachtung, Momente der duleren Reali-
tdt, sondern ebenso das Subjekt, dessen Personlichkeitsstruktur und
den collagierten Charakter der Beziehung zwischen: Subjekt und
Objekt." (K.J. Pazzini, S. 22) EERT

Mir scheint diese Verlagerung der padagogischen Arbeit von dem
‘Grundsatz der Zentralperspektive, die nur den einen Standpunkt
kennt, von dem aus alles - einschlieBlich der eigenen Person - iiber-
schaubar und erfaBbar ist, zu der Annahme des "Prinzips Collage” als
explorative und kooperative Erkundung von Bedeutungsinhalten von
groBtem Interesse fiir ein dialogisches Konzept zu sein.

AuBerdem wire noch anzumerken, daB Pazzinis Vorschlag nicht rein
normativer Art ist. Die Ubernahme des "Prinzips Collage” ist kein
willkiirlicher Wechsel von dem Bereich der Philosophie, der Pidago-
‘gik und der Sozialisationstheorie zu dem der Kunst, sondern ent-
spricht neuen wissenschaftstheoretischen Uberlegungen. Das Prinzip
der "Einheitlichkeit" des Universums in der Physik ist spitestens seit
der Quantentheorie grundsétzlich in Frage gestellt. Seitdem gilt der
Beobachter als Bestandteil des Phinomens selbst. Somit ist die
Annahme einer vom Phénomen selbst isolierbaren Perspektive von
Grund auf widerlegt. Andererseits hat die Psychoanalyse das Span-
nungsverhéltnis zwischen verschiedenen Momenten der Persénlich-
keit und somit auch der Identitit in jhren bahnbrechenden Erkennt-
nissen deutlich gemacht, Auch Elias’ Figurationstheorie widerspricht
dem Prinzip eines isolierbaren "Egos", dessen Beziige zu den gesell-
schaftlichen Instanzen einzeln fiir sich betrachtet werden kénnten.
Dies alles sind wissenschaftliche Erkenntnisbestande, die als Kontra-
punkt zu einer collagierenden pidagogischen Arbeit zu verstehen sind
und die Grundlage offener und selbst- und fremdbezogener Erkennt-
nisformen bilden kdnnten.
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nisformen bilden kénnten.

Bei der ersten tastenden Phase des Sich Anndherns sind die Pazzini-
schen Thesen besonders wertvoll dadurch, daB sie die Vielfalt der
Selbst-und Fremdwahrnehmung explizit férdern.

4.1.4. Beispiel IV "Das College: ein Spionennest?": Vor-
stellung und erkennungs- bzw. nachrichten-
dienstliche T#tigkeit

Zwei dubiose Gestalten beobachten die Schule. Aus ihrer leicht
einzuordnenden Kleidung (Hut, Sonnenbrille, Regenmantel) und
Aussagen, kann jeder Zuschauer den unverwechselbaren Habitus von
Verfassungsschiitzern erkennen. Thr Auftrag: eine "duBerst verdachti-
ge Schillergruppe observieren, die Kontakt mit dem Ausland halt!"
Die einzelnen Gruppenmitglieder werden mit Foto und Daten erken-
nungsdientlich behandelt. Auch ihr fiir fachminnische Augen durch-
aus merkwiirdiges Verhéltnis zueinander erhirtet den Anfangsver- -
dacht der Spionage: ein Zettel mit konspirativem Inhalt wandert .
unauffillig von Schiiler zu Schiiler, es wird telefoniert, .,

Zum Schlu ihrer Recherchen beschlieBen die eifrigen Staatsschiitzer
das Ergebnis ihrer Ermittlungen in Form einer Videokassette ihren
Kollegen in der Bundesrepublik, den Partnerschiilern in Nieder-
Roden zu schicken, damit sie dort die Kontaktgruppe entsprechend
weiter beobachten kénnen:

Soviel in groben Ziigen zum Inhalt dieses Vorstellungsfilms aus
Hochfelden mit geplanter Fortsetzung in Nieder-Roden. :

Diesmal liefern uns die Schiiler eine fiktive Variante der Vorstel-
lungssequenz, und zwar keine beliebige, sondern eine, die die Perso-
nenbeschreibung selbst als Gegenstand thematisiert. Fiir sich genom-
men haben die Daten zur Person, wie in den o.g. Beispielen (vgl.
4.1.1.) keine besonders auffillige Eigenschaft und muten mitunter
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Sache brisanter: sie gelten als Grundlage eines’ Ermittlungsverfahrens
in Sachen Spionage! :

~ Ab da kénnen alle iiblichen Vorginge der Projektpartnerschaft
_ uminterpretiert werden, etwa:

- Vorstellung = erkennungsdienstliche Behandlung,

- Projektpartnerschaft = verdichtige, vermutlich mit nachrichten-
dienstlichen Interessen verbundene Zusammenarbeit von Schillern
aus verschiedenen Lindern, '

- Materialaustausch = Austausch von Spionagedokumenten, usw.

Durch die Einfiihrung dieses fiktionalen Rahmens ordnen die Schiiler
das Grundschema des pidagogischen Arrangements neu, so dal jedes
Element von nun an als zweideutig bzw. "verdéchtig" gedeutet werden
kann und soll: die Projektrealitdt ist nicht mehr eindimensional,
sondern kann verschieden ausgelegt werden. Beide Spione sind in der
Hauptsache damit beschéftigt, alltigliche Vorginge - telefonieren,
sich unterhalten, einen Zettel iibermitteln - als potentiell konspirativ,
ja staatsgefidhrdend zu entlarven, als Chiffre, die es zu entziffern bzw.
abzuwehren gilt.

Durch diese Verfremdung wird auch die "fremde Sicht" der man sich
durch die Vorstellung ausgesetzt fiihlt, sichtbar und greifbar. Faszinie-
rend ist an diesem Film, welche Mdglichkeiten sich aus dieser Dop-
pelperspektive bzw. aus der Neuperspektivierung der Vorstellung
ergeben, als wollten uns die Schiiler damit vermitteln: "Schaut mal!
LaBt uns doch zwei Ermittlungsprofis die ganze Chose machen und
dann wollen wir mal sehen!". Die kreative Leistung der filmproduzie-
renden Schiiler liegt nicht etwa darin, daB sie komplexere Sprach-
strukturen verwenden sondern verschiedene Ebenen der Wirklichkeit
nebeneinander bestehen und aufeinander wirken lassen. Dadurch
erhilt jede Information, jede Beobachtung einen Doppelcharakter.
Der Adressat dieses Films, die deutsche Schiilergruppe, fiir die der
Film konzipiert wurde, kann ihn nicht passiv aufnehmen, sondern
muB sich {iberlegen, wie er das Verhéltnis beider Ebenen zueinander
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bestimmen will, Durch die Inszenierung von "Verdacht"-Profis wird
die Vorstellung und die damit transportierten Informationen doppel-
deutig. Durch das Zusammenbringen von harmlosen Daten und
Verfassungsschiitzern schaffen es die Autoren dieser Sequenz, den
Zuschauer in eine aktive Deuterrolle zu verwickeln. Gleichzeitig
bringen sie es fertig, sich selbst auf Distanz zu bringen und durch
Fremdbeobachtung als "fremd" zu verstehen.

4.1.5. Zusammenfassung

Anhand dieser vier Beipiele 148t sich einiges aussagen, iber die Art,
wie sich Schiiler als Personen kennenlernen kénnen und wollen:

- in Beipiel I wird ein Zusammenhang zwischen Person und Ort/
Umgebung hergestellt. Die Person reduziert sich nicht auf immanente
Merkmale. Sie ist Teil einer Umgebung, einer sie einschliefenden
Umwelt, wie diese sich nun auch im Einzelnen auslegen lassen magj

- in Beipiel II wird das Risiko des Sichvorstellens thematisiert. Nicht
jeder ist bereit sich vor eine Kamera zu stellen und damit auch etwas

- von sich mitzuteilen, sein Abbild einem Fremden anzuvertrauen;

- in Beipiel III erkennt man die Méglichkeit, sich nicht direkt zu
exponieren, sondern durch Gegenstinde, Fragmente vertreten zu
lassen. Dies hat auch den Vorteil, den Anderen in ein spannendes
Ratespiel einzubeziehen;

- in Beispiel IV schlieBlich wird vorgefithrt, wie eine solche Aufgabe
von "Profis”, im Sinne einer detektivischen Angelegenheit ausgefiihrt
werden kann.

Bei diesem ersten Schritt, zu jemandem Fremden, von dem man
rdumlich getrennt ist und dessen Reaktionen nicht gleich feststellbar
sind, gibt es wohl vielfiltige Moglichkeiten.

Alle Beipiele deuten jedoch in unterschiedlicher Weise auf folgende
Aspekte hin:

- das Spiel(erische) ist ein sehr wichtiges Mittel, um eine bestimmte
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Beziehungsebene zum Partner herzustellen, auf der experimentiert

werden kann und die Risiken minimiert werden;

- das Pnnz1p des Umwegs, der Distanzierung, des S1ch langsam
Herantastens gehort unbedingt dazu; -

- der Vorstellungsvorgang, ja das gesamte Projektschema selbst ist
keine Angelegenheit, der man sich bedenkenlos ausliefern sollte. Dies
- zeigen Beispiel II und Beispiel IV, jedes auf seine Art, mit aller Deut-
~ lichkeit: a) wer sich des Risikos bewuBt ist, iiberlegt es sich griindlich
(Belsplel IT), b) MiBbrauch bzw. Mleterpretatlonen smd immer
mdglich (Beispiel IV).

4.2, Das Eigene- erkunden und vermitteln: "Ich
sagen" und "Du-suchen"

Wie bereits erwidhnt wurde, beginnt die thematische Zusammenarbeit
_ damit, daB jede Gruppe das Gemeinsame Thema auf sich selbst
bezieht, sich also mit sich selbst beschiftigt, dies jedoch in der Per-
spektive der Vermittlung an Fremde, auBerhalb der eigenen Gesell-
schaft Lebende tut. (vgl. hierzu 3.2.)

Aus der Fiille der zur Verfiigung stehenden Projektmaterialien sollen
zwei Beispiele herausgegriffen, dargestellt und untersucht werden, die
in unterschiedlicher Weise Selbstthematisierung zum Gegenstand
haben. Zum einen geht es um den Videofilm mit dem Titel "Die
Deutschstunde” aus der Projektpartnerschaft zwischen dem Collége in
Hochfelden und der Integrierten Gesamtschule in Nieder-Roden (vgl.
hierzu 3.1.2.), zum anderen um den Sketch "Weihnachten in einer
deutschen Familie" aus der Kooperation zwischen einer Berliner
Realschule und einem Collége in Martigues bei Marseille. (vgl. hierzu
3.1)
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- 4.2.1. Belsplel V "Die Deutschstunde"; ein Film iiber

den elgenen Unterricht

In diesem Film stellen die franzésischen Schiiler den Deutschunter-
richt fir ihre Partner dar, so wie sie ihn in ihrer Vorstellung sehen
und erleben. Alle Rollen einschlieBlich der des Lehrers werden von
den Schiilern selbst gespielt.

In der Anfangsszene steht der Lehrer mit einem Schild "Deutsch” auf
dem Pausenhof und holt seine Schiiler ab. Dann betreten sie das
Klassenzimmer in etwas ungordneter Weise und gehen auf ihre Plit-
ze. Der ganze Vorgang erfolgt bei ohrenbetiubendem Larm.

Bei den darauffolgenden Nahaufnahmen werden einzelne Schiiler
beim Auspacken ihrer Sachen gezeigt. Dabei geht es um die Typisie-
rung von Schiilerverhalten, von der braven, selbstbeherrschten Mu-
sterschiilerin, die Biicher, Hefte und Schreibunterlagen wie einen:
franzdsischen Garten aus dem XVIL vor sich anlegt, bis hin zum
chaotischen, lirmenden Flegel, der seine Schultasche wie eine Miill-
adung auf den Tisch auskippt. An dieser Stelle tritt der Deutschlehrer
in Erscheinung, holt im Zeitlupentempo seine Brille hervor und
kiindigt mit sichtlichem GenuB einen Uberraschungstest mit den

Worten an: "Nehmt bitte ein Blatt Papier!". Der aufkommende

Unmut iiber diese ungerechte DiszplinierungsmaBnahme weicht
jedoch sehr bald der notwendigen Stille und Konzentration. Es folgt
dann eine langere Einstellung, bei der Lehrer und Schiiler miteinan-
der Katz und Maus spielen:

- die Zeitung, in der der Lehrer angeblich liest, ist nur ein Beobach-
tungstrick: durch zwei von ihm durchgestochene Spalten beobachtet
er unauffillig die Schiiler bei ihrer Arbeit;

- eine Schiilerin muB auf die Toilette, geht hinaus und halt sich
drauBen vor den Fenstern auf, damit ihre Mitschiiler die Lésungsauf-
gaben auf den von ihr ausgebreiteten Béindern lesen kénnen;

- vor lauter Zeitung Lesen und Spionieren schlift der Lehrer ein. Die
momentane Unaufmerksamkeit niitzen die Schiiler aus, um die
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vorbereiteten Spickzettel hervorzuholen und schnell noch die richti-
gen Losungen einzusetzen. Uber die vielfachen Méglichkeiten des
Versteckens von Spickzetteln 148t sich der Film geniiBlich aus.

Nichste Szene: wihrend der Lehrer die Testblitter einsammelt,
‘machen sich die Schiiler Luft. Ein von unbekannter Hand losgeworfe-
nes Papierflugzeug landet ungliicklicherweise in der Brille des Leh-
rers. Diese Frechheit gibt selbstverstindlich AnlaB zu der nichsten
DisziplinierungsmaBnahme: die Schiiler sollen jetzt ihr Buch auf-
schlagen und eine ganze Seite Ubungen in Stillarbeit erledigen. Fiir
den Lehrer ein ausgesprochen giinstiger Umstand, denn er kann jain
dieser Zeit die frisch eingesammelten Tests schon mal korrigieren!
Wahrenddessen tauschen die in der ersten Reihe sitzenden Zwillinge
unbeobachtet ihre Plitze, so daB der eine auf allen Vieren durch die
Gruppe herumkrabbeln kann. Dabei macht er sich Notizen. Wozu?
- Dann verldBt er das Klassenzimmer und es wird anschlieSend gezeigt,
wie er iiber den Hof rennt und in einem nicht niher beschriebenen
Raum einen Schrank aufmacht. Daraus holt er SiiBigkeiten, die er
- schlieBlich in die Klasse zuriickbringt. Bei der nichsten Einstellung ist
zu sehen, wie die Klassenzimmertiir sich langsam 6ffnet und er,
seinen Karton voller Siiigkeiten vor sich herschiebend, denselben
Weg in umgekehrter Richtung zuriickkrabbelt. Wie ein Kellner
bedient er die Einzelnen ganz nach Bestellung. Entspannt sitzen die
Schiiler an ihrer Strafarbeit und miimmeln vor sich hin! Von all dem
bekommt der eifrig korrigierende Lehrer nichts mit! Etwas
angestrengt legt er seine Brille ab. In diesem Augenblick merken es
die Schiiler und setzen sich um, so daB bei der anschlieBenden
Riickgabe der Tests die festgefiigte Leistungshierarchie der Klasse aus
den Fugen gerit: die "Schlechten” werden mit Lob und die "Guten"
mit Tadel bedacht. Nichts stimmt mehr!

Endlich bringt die schrille Pausenklingel fiir alle die Erldsung. Die
Schiiler stiirmen aus dem Klassenzimmer. Allein bleibt der niederge-
schlagene Lehrer zuriick, der, wie die letzte Aufnahme zeigt, sich
mithsam an seinem Tisch hochzieht, jedoch diesen letzten Kraftakt
nicht iiberlebt und tot hinter seinem Schreibtisch niedersinkt!
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4.2.2. Beispiel VI "Weihnachten in Berlin"

"Weihnachten in einer deutschen Familie”
Personen: Peter, Susanne, Mutter und Vater.
Vater: "Ich fand die Predigt gut, und Thr?"
Peter: "War nicht schlecht”.

Susanne: "ES ging".

Zuhause angekommen, muBten Susanne und Peter in ihre Zimmer,
bis der Vater sie holte. Der Vater klingelte nach etwa einer halben
Stunde mit einem kleinen Gléckchen.

Vater: "Thr konnt kommen, er war da!"

Kinder: "Hurra, hurra der Weihnachtsmann war da!"

Susanne, Peter und die Mutter kommen ins Wohnzimmer.

Der Vater liest das Evangelium vor.

Vater: "Es begab sich aber zu der Zeit, da8 ein Gebot vom Kaiser’
Augustus ausging, daB} alle Welt geschatzet wiirde..."

Als der Vater das Weihnachtsevangelium zu Ende vorgelesen hatte,
spielten Susanne und Vater mit Gitarre und Querflote die Lieder
"Oh’ du frohliche”, "Stille Nacht, Heilige Nacht", "Alle Jahre wieder”,
"Olh’ Tannenbaum" und "Schneeglockchen”.

Vater: "Frohliche Weihnachten alle miteinander.”

* Mutter, Susanne und Peter: "Frohliche Weihnachten."

Vater: "Jetzt diirft Thr auspacken,”
Mutter: "Du muBt aber auch auspacken."

Die Familie packt aus,
Peter: "Toll. Eine Dampflok fiir meine Modellexsenbahn"'

Vater: "Na mein Tochterlein, wie geféllt Dir Dein neuer Rock?"
Susanne: "Klasse, Vati!"

Mutter: "Prima meine neue Bluse, was?"

Kinder: "Die hast Du von Vati!" .

Mutter: "Danke, Schitzchen."

Vater: "Gern geschehen, Liebes."
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Alle Geschenke sind ausgepackt.
Mutter: "Ich mache jetzt das Kise-Fondue."
Kinder: "O.k, wir spielen noch ein biBchen."
Die Kinder spielen weiter. :
Mutter macht das Fondue.
Nach einer halben Stunde ist das Essen fertig.
Mutter: "Achtung, das Essen kommt!"
Mutter stellt das Fondue auf den Tisch und legt
. Baguette, Teller und Gabeln hin.
Vater: "Nehmt Platz."
Die ganze Familie setzt sich hin und iBt. Nach dem
Essen spielen die Kinder noch bis 11 Uhr und dann geht die Familie
~zum Turmblasen. Beim Turmblasen stehen Bliser auf dem Kirchturm
und spielen Weihnachtlieder. a
~ Danach gehen Susanne und Peter ins Bett.,
Im Bett:

Vater: "Es war ein schones Weihnachtsfest, oder?”
Kinder: "Ja, das war es."

"Gute Nacht!" .
Und sie schliefen gleich ein und triumten vom nichsten Weihnachts-

fest. '

In dem einen wie in dem anderen Fall stehen die Schiiler trotz grofler
thematischer Unterschiede vor der Frage: "Was heiBt "Schule/
Weihnachten" bei uns? Was bedeutet das fiir uns? Was verstehen wir
darunter? Was wollen wir mitteilen? Wie wollen wir das tun?"

Der Film iiber den eigenen Unterricht konzentriert sich auf folgende
fiir die Schitler wesentliche Aspekte: ' T

- Wie spielt sich Unterricht ab?

- Wie lernt man in Frankreich deutsch?

- Wie ist das Verhiiltnis zwischen Lehrer und Schiiler?
- Wie kann man den Partner amiisieren?

46

Jedoch begniigt sich der Film nicht damit, den Verlauf einer Unter-
richtsstunde brav zu schildern, wie die obige Kurzdarstellung es
vermitteln mag. Der tatsichlich vorhandene Wunsch nach Informati-
onsvermittlung ist unlésbar verbunden mit anderen, nicht ausschlieB-
lich informativen Ebenen, die weit iiber das Deskriptiv-faktische
hinausgehen und die emotionale Betroffenheit der Schiiler betreffen,
Um zwei wesentliche dabei zu nennen, sei nur einerseits auf das
Verhiltnis Lehrer-Schiiler, andererseits auf das Verhéltnis der Schii-
ler untereinander hingewiesen.

Geht man von rein quantitativen Merkmalen, wie 2.B. der Linge der
Einstellungen im Film aus, so ist diese sozio-affektive Dimension in
der Sequenz-absolut dominierend. Wenn man diese Fragestellung
wiederum auf die Ausgangsfrage bezieht - was wollen die Schiiler von .
ihrer Schule zeigen? -, 148t sie sich eindeutig beantworten: sie wollen
vor allem ein Klima , eine Atmosphdre, ihr Erleben von Schule ein-
fangen und wiedergeben. Nicht von ungefdhr haben sie darauf ver-
zichtet, die im Film auftauchenden Szenen von einer distanzierenden
Kommentarstimme begleiten bzw. erkliren zu lassen. Der Film soll
fiir sich sprechen. Die Adressaten dieser Sequenz, die deutsche
Schillergruppe, soll sichi hautnah mit der Wirklichkeit und Erlebnis-
weise ihrer franzésischen Partner auseinandersetzen, indem sie in ihre
Welt eintaucht.

Dazu gehéren selbstverstandlich starke sinnliche Eindriicke: die
Tonspur weist an manchen Stellen agressiven, durchdringenden Lirm
auf, wie zB. am Anfang, als die Schiiler das Klassenzimmer betreten
und das ihnen im Weg stehende Schulmobiliar unsanft beiseite schie-
ben, Auf der anderen Seite sind aber auch ldngere ruhigere Phasen
vorhanden, z.B. die Szene, in der mit GenuB illegale, vom Lehrer
nicht registrierte Vorginge - z.B, das Auspacken der Spickzettel - in
aller Ausfiihrlichkeit mit der Kamera festgehalten werden.

Auch wenn der Kritik in diesem Film ohne Zweifel viel Platz einge-

rdumt wird, ist sie nicht als isolierbarer Standpunkt leicht auszuma-
chen. Sie liegt vielmehr in dem spannungsgeladenen Verhiltnis zwi
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~ schen verschicden Erlebnis- und Darstellungsebenen. Der jeweils
' eingenommene Standpunkt der Kamera macht das Unterrichtsge-
schehen sehr verschieden wahrnehmbar und interpretierbar. Am
Anfahg jedér Szene steht der Gesichtspunkt des Lehrers und/oder
sein Verhalten im Mittelpunkt: entweder steht die Kamera tatsdchlich
'vorne, am Pult, und erfaBt so die Klasse mit seinen Augen, oder der
Lehrer steht dort gro im Bild, also diesmal so, wie die Schitler ihn als
agierende Person im Blick haben. Diese Dominanz wird aber schnell
relativiert, als ginge es darum, diese erste Wirklichkeits- und Beob-
achtungsebene zu verlassen und sich einer anderen zuzuwenden. Ab.
dann wandert die Kamera von einem Punkt zum néchsten, wird
~ aufmerksam auf Kleinigkeiten. In der Regel sind diese Szenen auffél-
lig ruhig. -Allerdings herrscht unter dieser Normalititsdecke, dig:ser
Scheinruhe reges (Schiiler)Leben, das sich dem strengen Blick des

Lehrers vollig entzieht. Obwoh! der Ort des Geschehens an sich der-

selbe bleibt, wird die Perspektive stindig eine andere, die Ebene der
Betrachtung, auch im korkret-riuilichen Sinne, gewechselt:

- vor dem Fenster drauBen steht das Midchen und hilt der Klasse die
Losungen vor;

- unter den Tischen wandert der eine Zwilling und sammelt Bestel-
lungen wie im Café ein, verschwindet, kommt wieder, verteilt die

SiiBigkeiten...
Alles unter der ruhigen Decke einer normal funktionierenden Klasse!

Als Selbstdarstellung einer Schillergruppe an die Adresse einer
anderen bietet diese Sequenz also die Moglichkeit einer mehrschich-
tigen Interpretation. Unabhéngig davon, wie man die inhaltl.iche.n
Aussagen der "Deutschstunde” im Einzelnen bewerten mag, wichtig
ist, daB sie verschiedene Méglichkeiten aufzeigt, ein- und dasselbe
Geschehen zu beobachten und zu interpretieren. Sie thematisiert auf
ihre Art Mehrperspektivitit. Das groBe einheitliche Unterrichtsereig-
nis, wie es geplant und gedacht war, zerféllt in eine Fille von Einz.el-
vorkommnissen, die zwar in einem kausalen Zusammenhang zuein-
ander stehen, dennoch auf verschiedenen Ebenen liegen. Diese
‘Ebenen wiederum sind aber nicht beliebig sondern stellen unter-
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schiedliche Wirklichkeiten dar, Von dem, was im Klassenbuch bzw. im
Lehrplan am Ende steht, bis hin zu der Frage, wo ein Spickzettel
versteckt sein konnte, sind alle Facetten einer komplexen erkhchkmt
vorhanden.

Wie gehen die Berliner Schiiler mit derselben Aﬁf;g'rabe'um? Zum
einen stellen sie weihnachtstypische Produkte her, um daraus eine
Sendung fir Freunde in Martigues zu machen, zum anderen entwer-
fen sie einen Sketch, der Heiligabend in einer "typischen deutschen”
Familie vermitteln soll. Zu unterstreichen ist noch dabei die Absicht
der Schitler: sie wollen ihre Partner nicht nur mit fertigen Produkten
konfrontieren, sondern ihnen die Mbglichkeit geben, etwas von deut-
scher Weihnacht nachvollziehen zu kénnen, In zwei verschxedenen -
Formen: - o

- die Platzchen die sie bekommen sollen sie anhand der mitgeschick-
ten Backformen und Rezepte selber nachbacken;

- die von den Berliner Schiilern verfaBte klemc Szene sollen die
franzdsischen Schiiler mithilfe der mitgesandten Weihnachtsutensi- -
lien in der Provence inszenieren bzw, nachstellen konnen

Wihrend iiber das weihnachtliche Bﬁhnenbild sich ein relativer
Konsens schnell erreichen 148t, sieht es in der Frage des familienspe-
zifischen Rituals ganz anders aus. Wie sollen auch dreiBig Schiiler
einen einzigen Sketch produzieren, der allen Erfahrungen entspricht,
Fiir diese zugegebenermaBen schwere Aufgabe entwickeln sie ein
andernorts vielfach belegtes Verfahren: sie bilden eine Kommission,
die den Auftrag erhilt, innerhalb einer Woche einen "typischen”
Heiligabend zu erarbeiten. Nach einer Woche wird die Vorlage und
die darin enthaltenen Vorschlige der gesamten Klasse unterbreitet
und zur Diskussion gestellt. Von der heiB gefiihrten Debatte wissen
wir nur, daB alles in Frage gestellt wurde: von den Liedern, die
vorkommen sollten, bis hin zu der Zusammenstellung des Essens,
uber die Frage, welche Besuche auBer Haus auch noch stattfinden
kénnten, usw,
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Die reiative ‘Banalitéit des Dialogs als minimaler kultureller Konsens
in dieser Gruppe verbirgt komplexe, nicht reduzierbare, konﬂlktrel-
~che und sPannungsgeladene Vielfalt, -~

Auf den ersten Blick scheinen beide Beispiele weit voneinander zu
liegen, sowohl in bezug auf ihre Thematik als auch auf die darin
enthaltenen Erkundungs- und Darstellungswege der Selbstthematisie-
rung: die "Deutschstunde” zeugt von einem sehr kritischen Umgang
mit der eigenen Welt, wihrend der Weihnachtssketch, zumindest als
Mitteilungsprodukt relativ selbstbejahiend ist. Wenn wir Proze8 und
Produkt in beiden Fillen miteinander vergleichen, fallt folgendes auf:
durch die gestellte Aufgabe wurden die Schiiler aufgefordert, Eigenes,
Vertrautes festzuhalten, genauer zu umreiBen und zu vermitteln. Die
Distanz zu vertrauten alltéglichen Vorgingen muBte erst entwickelt
werden oder entstand in dem Augenblick, in dem es um die Definiti-
on des vermeintlichen Gemeinsamen in der Gruppe ging. Dieser
‘ProzeB der Distanzierung, der in beiden Gruppen tatsdchlich statt-
fand, hat jedoch zu sehr verschiedenen Produkten gefihrt:

- Durch seine satirische Grundlage und seine Mehrperspektivitét sind
_in dem Film iiber die franzdsische Schule Ansitze eines Versuches
vorhanden, mit Eigenem auf Distanz zu gehen. Durch selbstkritisches
Profil soll er die Adressaten aus der Reserve locken und sie zur
Auseinandersetzung herausfordern.

- Der Sketch iber Weihnachten hingegen ist dem ihm vorangegange-
nen ProzeB als Produkt nicht gerecht geworden. Die Einigung auf
einen fiir alle Berliner Schiiler akzeptablen Standardablauf des Heili-
gabends hat die moglich gewordene Distanz auf der Ebene der
Vermittlung wieder zugeschiittet. Wo' Diffenziertheit, bewuBte Viel-
falt, Enteignung mdglich geworden war, ist schnell wieder Einheitlich-
keit, Klarheit, ein harmonisches Bild ins Endprodukt getreten. Keine
der beiden Darstellungen vermittelt ein objektives Bild der Wirklich-

keit. Beide operieren mit Reduktion. Allerdings wird bei der franzési- -

schen Herangehensweise durch das Karikieren die Distanz zum
Dargestellten fiir den Rezipienten erfahrbar.
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Ausgehend von dlesen unmittelbaren Feststellungen lassen sich einige

- grundlegende Uberlegungen an-stellen.

Die Selbstthematisierung, die in der Phase dieses Dialogs zwischen
den Gruppen angestrebt ist, ist eine Virtualitit, kein MuB. Die letzt-
genannten Beispiele zeigen im Vergleich, wie verschieden dieses
Potential genutzt werden kann. Sie beruht auf einer Annahme, die
sich am besten so formulieren 148t: "Nichts scheint ein wirkungsvoll-
eres Agens zu sein als eine zweite Person [hier auch als zweites Sub-
jekt zu verstehen. Anm. des Verfassers], um eine Welt fiir jemanden
lebendig zu machen oder nur durch einen Blick, eine Geste, eine
Bemerkung, die gewohnte Realitit zusammenschrumpfen zu lassen.”
(R.D. Laing, S. 27) Diese "Person" ist dennoch in der ersten Phase der
Selbstthematisierung noch kein real agierendes, geschweige denn
reagierendes Subjekt sondern ein potentieller Gesprichspartner. Die
Prasenz dieses potentiellen Adressaten hat fiir den mit sich selbst -
Beschiftigten eine katalysatorische Funktion und schafft eine neue
Dimension und eine neue Qualitat in der Selbstbetrachtung.

~ Wie soll man smh aber auf jemanden einstellen, von dem man nicht
weiB, was fiir ihn gilt, was er kennt und versteht? Hierauf bringt die

"Deutschstunde” ejne Antwort, die weit {iber das konkret behandelte -
Thema hinausfithrt. Der Film versucht Gewohntes, Bekanntes neu zu
sehen. BewuBt oder unbewuBt, aber keineswegs zufillig, machen sich
die Schiiler aus Martigues Sklovskijs Thesen zu eigen: "Wir erleben
und sehen das Gewohnte nicht, sondern erkennen es wieder "
(Sklovskij nach H. Rumpf 1987, 5.183) Sie versuchen Aufmerksamkeit
auf unbeachtete oder vereinzelte Momente ihres Alltags zu richten.
Daher entsteht der Eindruck konzentrierter Aussage und massiver
Kritik an autoritiren Lehrformen, Die an manchen Stellen (ibertrie-
ben wirkende Darstellung bis hin zur Karikatur hat im Grunde
genommen mit der Verlangsamung und der Profilgewinnung be-
stimmter schulischer Alltagsszenen zu tun. Sie versuchen ihre Schule
mit anderen Augen zu sehen. "Dinge, die man mehrere Male wahr-
nimmt, beginnt man durch Wiedererkennen wahrzunehmen: der
Gegenstand befindet sich vor uns, wir wissen davon, aber wir sehen
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ihn nicht.” (Sklovskij nach H. Rumpf 1987, S. 152). Wie Sklovskij
meint, gilt es nicht wiederzuerkennen sondern zu sehen. Das Katz-
und Maus Spiel zwischen dem bewuBt als Sadist hingestellten
Deutschlehrer und seinen Schiilern wird nicht nur in allen Facetten
gezeigt, sondern verlangsamt, vergréBert, intensiviert. Das, was uns
prasentiert wird, ist kein lernzielgerichteter Unterricht im engen
- pédagogischen Sinn, eher eine Art Kampfritual, dessen geheime
Regeln fiir vertrauenswiirdige Fremde offengelegt werden.

Der fiir Fremde ausgearbeiteten Darstellung eigenkultureller Inhalte
liegt kein Muster zugrunde, das auf zielgerichtetes, dkonomisches,
schnell erledigendes und gleichzeitig allumfassendes Erkliren gewis-
ser Sachverhalte ausgerichtet ist. Schiller haben offensichtlich nicht
die Absicht, den ganzen Unterricht, geschweige denn das ganze Schul-
leben zu beschreiben. Ein anderes Muster, besser geSagt ein anderes
Paradigma 148t sich aus Prozessen und Produkten herausarbeiten,
~ auch wenn es sich nicht direkt aus der Vermittlungs"theorie" der

Schiiler sondern aus der ihr vorauseilenden "Praxis” der Selbsttherna-
tisierung entnehmen 1ia8t. Dieses Paradigma mdachte ich in Anlehnung
an Ginzbourg ein Indizienparadigma nennen. In einem mit dem Titel
"Spurensicherung. Der Jéiger entziffert die Fahrte, Sherlock Holmes
" nimmt die Lupé, Freud liest Morelli. Die Wissenschaft auf der Suche
nach sich selbst" iiberschriebenen Aufsatz vertritt er folgende These:
"Gegen Ende des XIX. Jahrhunderts... begann sich in den Humanwis-
senschaften ein Indizienparadigma durchzusetzen, das sich auf die
Semiotik stiitzte... eine Wissenschaft, die es erlaubt, die durch direkte
Beobachtung nicht erreichbaren Krankheiten anhand von Oberfls-
chensymptomen zu diagnostizieren, die in den Augen eines Laien
manchmal irrelevant erscheinen.” (C. Ginzbourg, S. 69). Dieses Para-
digma sei, so Ginzbourgs These, bei drei verschiedenen, auf den
ersten Blick weit voneinander entfernten Personen anzutreffen, und
zwar Freud, Sherlock Holmes und Morelli, einem zu dieser Zeit durch
seine auf Details basierende Identifizierungsmethode von Gemilden
bekannt gewordener Kunsthistoriker. Obwohl wir es scheinbar mit
unterschiedlichen Gegenstdnden zu tun haben - Symptomen bei
Freud, Indizien bei Sherlock Holmes und Maltechnik bei Morelli -, ist
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die Methode dieselbe. Sie erlaubt "unendlich feine Spuren, eine tief-
ere, sonst nicht erreichbare Realitdt einzufangen.” (C. Ginzbourg, 8,
68). Dieses Erkenntnismodell, das in Form des Detektivromans im

- XIX. Jahrhundert neu popularisiert wurde, 18t sich nach Ginzbourg

in seiner Modernitdt in Cuviers AuBerungen zu paliontologischer
Wissenschaft am besten erkennen. Es heit dort némlich, daB "es
heute genigt, den Abdruck eines gespaltenen Hufs zu sehen, um
‘daraus zu schlieBen, daB das Tier, das die Spur hinterlassen hat, ein
Wiederkduer war. Und diese SchluBfolgerung ist genauso sicher, wie
in irgendeiner Physik oder Ethik. Diese eine Spur reicht aus, um dem
Beobachter die Form der Zahne, Kiefer, Wirbel, aller Bein-, Schen-
kel-, Schulter- und Beckenknochen des eben vorbeigelaufenen Tieres
mitzuteilen: dieses Zeichen ist weit sicherer als alle Zeichen Zadigs."
(Cuvier nach C. Ginzbourg, S. 84)

Ginzbourgs Indizienparadigma erméglicht es also, den eben geschil-
derten Umgang der Schiiler mit Spuren und Details als etwas anderes
zu verstehen, als ein beliebiges Spiel. Es ist eher als Versuch zu
werten, die durch Darstellung ein Stiick auf Distanz gebrachte Eigen-
wirklichkeit nicht als direkt zugingliche und ginzlich zu erkldrende
sondern als eine von ihren "Symptomen", ihren partiellen Ausdriicken -
her zu erforschende Welt zu prisentieren: Uns soll nicht in erster
Linie die uneingeschrankte wissenschaftliche Anwendung bzw. Rich-
tigkeit dieses Paradigmas interessieren, sondern seine Ergiebigkeit in
bezug auf Schiileraktivititen, wenn es um die Frage geht: "Wie ist die
eigene Welt, auf das gemeinsame Thema bezogen, zu vermitteln?"
Indem Ginzbourg diesen besonderen Zusammenhang zwischen Teil
und Ganzem herstellt, der das nicht sichergestellte Vorhandensein
eines klar umrissenen Ganzen postuliert, deutet er Wege der Selbst-
und Fremdwahrnehmung an, die fiir dialogische Lernformen von
ausgezeichnetem praktischem Wert sind,

Vermitteln'und Verstehen, so wie die Schiiler es hier auffassen und
praktisch umsetzen, 148t sich offensichtlich nicht zu einer rein deskrip-
tiven Auseinandersetzung gleichgewichtiger Fakten reduzieren,
sondern bedarf einer doppelten Interpretation, die nach Schleierma-
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cher eine "grammatische" und eine "psychologische” genannt werden
soll (Schleiermacher nach K. Mollenhauer, S. 428). Die "grammati-
sche” sucht das zu interpretierende Ereignis im Kontext der Struktu-
ren der Lebensformen auf, unter denen fiir Schleiermacher freilich
die Sprache die wichtigste ist. Die "psychologische” Komponente der
Interpretation sucht das Ereignis "als eine- AuBerung auf, in der das
Ich sich sinnvoll mitzuteilen versucht, und zwar mit Bezug auf jenes
schon zitierte "Zusammensein" von Leib und Geist... Wie jede Rede
eine zwiefache Beziehung hat, auf die Gesamtheit der Sprache und

- -auf das gesamte Denken ihres Urhebers, so besteht auch alles Verste-

hen aus den zwei Momenten, die Rede zu verstehen als herausge-
nommen aus der Sprache, und sie zu verstehen als Tatsache im Den
kenden." (Schleiermacher nach K. Mollenhauer, S. 428).

Da die erste Phase im Rahmen des Grundschemas thematische
Selbsterfahrung im Hinblick auf Vermittlung an Dritte bedeutet, stellt
die Darstellung gleichzeitig eine Art antizipierter Interpretation dar.

- Dementsprechend miiBte der o.g. Abschnitt folgendermaBen umfor-

muliert werden: der zu erstellende Text bedarf einer zwiefachen
Vermittlung, einer grammatischen, die das vermittelnde Ereignis im
Kontext der Strukturen der Lebensform aufsucht, und einer psycho-
logischen Komponente der Vermittlung, die das Ereignis als eine
AuBerung aufsucht, in der das Ich sich sinnvoll mitzuteilen versucht.
Die grammatische Mitteilung erleber wir in der Form von Einzelge-
genstdnden, die alle miteinander einen Gesamt"text” mit der Bedeu-
tung "deutsches Weihnachten" ergeben. Die psychologische Mittei-
lung aber hat nicht allein mit dem "Text", den von den Schiilern er-
steliten Produkten zu tun, sondern mit der "Gebrauchsanweisung”.
Die Einzelgegenstinde sind nicht nach grammatischen Regeln allein
zu verstehen, zu gebrauchen bzw. zu konsumieren. In der Vorstellung
der Autoren sollten sie nachgeahmt, nachgebacken, nachgestelit
werden, damit sich beim Rezipienten etwas einstellen kann, das in
Anlehnung an G.H. Meads Verstehenskonzept als "dialogische
Nachahmung" bezeichnet werden soll, sofern hier "Nachahmung nicht
die bloBe Wiederholung der oberflachlichen Gestalt einer Geste ist,
sondern die Imagination der inneren Bewegung, die (hypothetisch)
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der Geste zugrundeliegt.” (K. Mollenhauer, S. 431).

* Indem die franzosischen Schiiler in Martigues anhand des ihnen zur

Vertfiigung gestellten Weihnachtsdekors mit Anleitung durch eigene
(Re)Konstruktion, eigenes Handeln, eigenes Empfinden versuchen,
fremde "Gesten” nachzuahmen, entwickeln sie so etwas wie ein
empathisches Gefiihl fiir das Andere. Dabei ist die Frage der Richtig-
keit der Nachahmung nicht die entscheidende. Beim Nachstellen und
Nachempfinden deutscher Rituale bleiben die franzésischen Schiiler
auch Franzosen. Dialogische Nachahmung sollte also nicht einer
Zuriickstellung, ja einer Negierung eigener Anteile im Sinne einer
sich selbst aufgebenden Ubernahme fremder "Gesten” gleichgesetzt
werden. Wie Mollenhauer es im Anschlu an Schleiermacher formu-
liert: "Da nun nicht unterstellt werden kann, daB "meine" innere -
Bewegung mit "deiner" identisch ist, und also "Ich" es bin, dessen
Signifikate auf der Oberfliche Gleiches, im Innern aber Verschiede-
nes signifizieren, ist das "Du-suchen” zugleich ein "Ich-Sagen". Pdda-
gogisch-beispielartig gesprochen: das Verstehen eines Kindes [eines
Fremden] vollzieht sich darin, daB wir seine Gesten "nachahmen", ihre
innere Bewegung imaginieren, sie nach MaBgabe unserer eigenen Ich-
Kompetenzen modellieren und so uns selbst wie dem Kind [dem
Fremden] in ein- und demselben hermeneutischen Akt, Selbst- und
Fremdverstehen erméglichen.” (K. Mollenhauer, S. 431) -

Der hermeneutisch fruchtbare Vorschlag der Berliner Schiilergruppe
liegt in der Tatsache, da8 sie "dialogische Nachahmung" zum Gegen-
stand ihrer Mitteilung machen. Sie postulieren - daran lassen ihre
AuBerungen in der Frage, was mit ihren Produkten in Frankreich
passieren soll, keine Zweifel -, daB Verstehen wohl etwas wie "innere
Bewegung”, selbstiandiges Tun, Mobilisierung eigener "Ich-Kompeten-
zen" beim Interpretierenden ist. Einem "Ich-Sagen", das sich in expli-
zite und extensive Schilderung des Eigenen ausbreiten wiirde, ziehen
sie ein "Du-Suchen" vor, das von vorneherein die selbstindige, wenn
auch noch nicht bekannte Existenz des Anderen aktiv einbezieht.
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4.3. Fremdmaterialien bearbeiten

4.3.1. Beispiel VII die Ankunft der Materialsendung:
Lernen als Ereignis

Die franzosische Lehrerin beschreibt die Ankunft der Materialien aus
Berlin folgendermaBen: "Zunachst war da ein Erstaunen, als das
Paket aus Berlin ankam, das heiBt, die Uberraschung und Begeiste-
- rung beim Auspacken, das Entdecken, das Fihlen, die Moglichkeit
des Schmeckens, all dies gewissermaBen als Entschidigung fiir die
lange Zeit des Erarbeitens, die eine einsame Zeit ist, in der es fiir die
Schiiler und auch fiir die Eltern schwierig ist, den Sinn der Arbeit zu
erfassen, Mit der Ankunft des Pakets wurde vieles méglich und die
-gesamte Motivation war weit stirker als ich sie je mit Schulbiichern
erlebte!"

Dieser kurze Bericht widerspricht dem Bild von Fremdsprachenunter- _

richt, das H. Weinrich in seiner Antrittsvorlesung mit dem Titel "Von
der Langeweile des Sprachunterrichts" entworfen hat. Nichts ist zu
spliren von einer "Triibsinnigkeit", in Goethescher Sprache als absolu-
ter Verneinung des Lustprinzips und Inbegriff von Lebensfeindlich-
keit; oder von Langeweile als einer" ereignislosen, handlungsarmen
Zeit, die nur von einem Inhaltssehnen angefiillt ist." (H. Weinrich, S.
170). Im Gegenteil: es ist von Erstaunén, Uberraschung, Begeisterung
die Rede, also von starken Gefiihlen, die Schiiler den ihnen zugedach-
ten Sachen entgegenbringen, als wiirde die Ankunft der Sendung aus
Berlin den Hohepunkt einer Spannung, einer Erwartung bilden, die
sich jetzt, im Augenblick ihrer Erfiillung entladen diirfte. Dieses
"Paket", das die Projektpartner ihnen haben zukommen lassen, als
Austauschsendung fiir das, was aus Martigues kam, schafft zweifel-

sohne eine neue Dimension im Erleben der Schiiler. Die ungewshnli-

che Intensitit der Wahrnehmung von Lernvorgingen markiert den
Ereignischarakter dieses Moments. "Lernen hat Methode und kann
Ereignis ... sein." (Lernen, Ereignis und Routine, S. 7). DaB etwas
passierte, hatte nicht mit Zufall, mit unberechenbaren Umstinden zu
tun. Die Schiiler wuBten von Anfang an, daB sie fiir eine andere
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Gruppe arbeiteten, von der sie auch etwas bekommen wiirden. Jedoch
hatte diese Information noch nicht die Form einer glaubwiirdigen -
Vorstellung angenommen oder diese Vorstellung ging weit iiber das
hinaus, was Schiiler an Ereignissen im Rahmen von schuhschcm
Lernen fiir denkbar und wahrscheinlich halten.

Das Thema "Weihnachten in Deutschland/Frankreich" war angekiin-
digt, ja gewahit, Allerdings fing es diesmal ganz anders als iiblich an!
Statt eines informativen Sachtextes im Lehrbuch, bestenfalls mit
einigen Bildern ausgestattet, voll mit neuen Wértern und Begriffen
gespickt, deren Erklarung man sich hitte endlos anhdren miissen,
steht nun éine groBe Kiste auf dem Tisch, kunstvoll verschniirt, laut
Poststempel vor einer Woche in Berlin abgeschickt. Inhalt - im wahr-
sten Sinne des Wortes -1 Weihnachten in Berlin. Es passiert also etwas
Einmaliges, das nur mit dieser Gruppe zu tun hat, das nicht wie eine

“Lektion in einem Lehrbuch, mit jeder anderen Schule, jeder anderen

Klasse oder Gruppe austauschbar ist. Diese Lernmaterlahen sind nur
fiir diese Schiiler hier und jetzt bestimmt,

In welcher Weise die franzosischen Schiiler sich an den Inhalt der
Sendung heranmachen, macht ihre Art der Beschéftigung mit den
Fremdmaterialien deutlich: sie packen aus, fithlen, schmecken. Offen-
sichtlich wird nicht gleich beschrieben, erklirt, definiert, diskutiert,
sondern probiert, befiihlt, betastet, berochen, usw. Diesmal "fingt
Lernen mit Wahrnehmung an, also mit den Sinnen, mit dem Kérper,
nicht mit den Begriffen." (Lernen, Ereignis und Routine, S. 7). Da8 in
dem Fall ausnahmsweise bei den Schiilern keine Langeweile, sondern
Interesse vorhanden ist, ist moglicherweise darauf zuriickzufiihren,
"daB die (Fremd)Sprache nicht in einem reflexiven Sinn sondern wie
im normalen Sprachgebrauch transitiv verwendet wird. Mit "transitiv"
ist gemeint, "daB die Aufmerksamkeit der Sprechenden fiir gewdhn-
lich nicht an den von ihnen gebrauchten Sprachzeichen haftet, son
dern diese ("transitiv") durchst8t und sich primér auf die Sachen und
Handlungen richtet, die mit diesen Wértern und Sitzen gemeint sind.
Das ist der normale Sprachgebrauch, den man auch objektsprachlich
nennt." (H. Weinrich, S. 170) Auch wenn das besprochene Beispiel

57



T

nicht mit der normalen Verwendung einer Muttersprache gleichgesetzt
werden darf, kann jedoch festgehalten werden, daB durch die Materi-
alsendung der reflexiven Beschiftigung mit der Fremdsprache eine
fir die Schiiler direkt zugéingliche Sinneserfahrung vorgeschaltet ist.

- Bevor sie sich auf schnellstem Wege und- ausschlieBlich den Wortern
- und Begriffen zuwenden und dabei die Sachen, um die es geht, aus

den Augen verlieren oder gar nicht erst zu sehen bzw. zu fassen
bekomimen, verweilen sie bei ihrer Materialitht, vertiefen sich in sie, ja
erfahren sie iberhaupt. DaB sie beim Ausprobieren der Weihnachts-

* platzchen fragen, wie sie heiBen, oder wie es gemacht wird, ist nicht
- auszuschlieBen, im Gegenteil, es ist damit zu rechnen. Das Wort

"Plitzchen” wird aber nicht als Lexem behandelt in einer Vokabular-
liste, sondern entdeckt, probiert, begutachtet, verglichen mit anderen
bekannten Gegenstinden, weiterempfohlen, usw. Das Wort verdréngt
nicht gleich die Welt, die Sprache, die Sache. Das Weihnachtspéck-
chen mit all dem, was es transportiert, l#Bt sich - Gott sei dank!
kdénnte man fast sagen -, nicht so schnell und so leicht einfach
wegreden.

Gleichzeitig entsteht aber nicht unbedingt die von Weinrich angedeu- |

tete Gefahr, daB "die Aufmerksamkeit der Sprachlernenden, die doch
fir die Sprache gewonnen und bei ihr eine Zeitlang festgehalten
werden soll, allzu schnell von den Sachen gefangen genommen wird,
die mit den Wértern gemeint sind." (H. Weinrich, S. 171) In einer
solchen Situation mit all ihrer Erlebnisintensitit und -qualitat wire es
in meinen Augen eine Fehlinterpretation eine "Gefahr” zu sehen, die
mit der "gefdhrlichen Allianz zu tun hat, die der Sprachunterricht
eingeht, wenn er sich ohne Vorbehalt mit dem Sachunterricht ver-
biindet." (H. Weinrich, S, 176) Vielmehr bin ich der Meinung, da8 es,
insbesondere in Zusammenhang mit interkulturellem Lernen, ent-
schieden auf die Prisenz und Materialitit der fremden Welt an-

kommt, die hinter den fremden Begriffen zu Hause ist, und auf das

Verhdltnis, das der Schiiler zu diesem Lerngegenstand entwickelt. In
seinem Buch "Die iibergangene Sinnlichkeit" greift Rumpf folgende
Geschichte von Herndon auf: "Ein Hund in der Schule. Oft kommen
Hunde in Schulklassen hereingewandert und immer erregen sie
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groBen Tumult. Kinder kdnnen nicht an sich halten, wenn mitten in
der Alt-Agypten-Stunde ein Hund auftaucht, und niemand wei
anscheinend weshalb. Warum kodnnen die Kinder den Hund nicht in
Ruhe lassen, wenn er in der Klasse herumliuft, hier etwas beschniif-
felt, dort ein paar Hinde leckt, lautlos nach Hundeart einfach dahin-
schlendert, wihrend die Klasse mit dem allerwichtigsten Teil der Alt- .
Agypten-Stunde weitermacht? Aber nein, das kénnen sie nicht. Sie
miissen sich auf den Hund stiirzen, miissen ihn hochheben und wieder
fallenlassen... und miissen sich so auffithren, als hiitten sie in threm
Leben noch nie einen Hund gesehen...

Worum geht es eigentlich? Nun, natiirlich darum, daB der Hund lebt
und Altigypten tot ist.” (Herndon nach H. Rumpf 1981, $.52)

Diese Geschichte interpretiert Rumpf folgendermaBen: "Sie [diese
Geschichte] macht szenisch den Unterschied deutlich zwischen ver-
schiedenen Arten, sich auf ein Gegebenes oder mir Widerfahrendes
einzulassen. Sie zeigt zugleich, welche Art dem Schulunterricht paBt
und ‘welche ihm quer liegt... Der Hund, der in die von Herndon
gemeinte Klasse einspringt, interessiert die Kinder offenbar nicht als -
Exemplar einer bestimmten Art von Siugetieren.., Er interessiert
iiberhaupt nicht als Triger allgemeiner Merkmale, die bei jeder Sorte
Hund, in jeder Situation, zu jedem Zeitpunkt, an jedem Platz, also an
jeder Raumstelle, zu beobachten sind ..." (H.Rumpf 1981, $.53 ) In
diesem Zusammenhang macht Rumpf auf eine notwendige Unter-
scheidung zwischen "Empfinden” und "Wahrnehmen " aufmerksam,
die Straus folgendermaBen definiert: "das Empfinden ist also ein
sympathetisches Erleben. Es ist auf die physiognomischen Charaktere
des Lockenden und Schenkenden gerichtet. Es hat den Charakter des
"mit" in seiner Entfaltung, des "auf zu" und "von weg"... Der Empfin-
dende gewinnt keinen Standpunkt auBerhalb der Erscheinungswelt...
Der Gegensatz von Wahrnehmung und Empfinden ist nicht als ein
Wechsel von Funktionen zu verstehen, Wollen wir es versuchen, den
Gegensatz an einzelnen Phinomenen aufzuzeigen, so ist es der von
Sehen und Ansehen, von einem Blick des Einverstindnisses und einem
beobachtenden Blick, vom liebkosenden Streicheln und arztlichem
Palpieren." (Straus nach H. Rumpf 1981, S. 53/54) Und weiter:
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"Empfinden ist im Unterschied zum Wahrnehmen ein Affiziertsein,
welches wie wir sagen "erfiillt" ist von einer Gegebenheit." (H. Rumpf
1981, S. 54) Das, was sich also beim Auspacken der Sendung aus
Berlin ereignet, ist mit dem sehr vergleichbar, was Rumpf bezogen auf
die Hundegeschichte ausfiihrt: "In den Empfindungen, die den Hund
als faszinierend lebendiges Wesen spiiren, ... regt sich ein Anteil in
den Kindern... Die Empfindungen scheinen die Grenzen zwischen

.. dem Ich und dem Hund zu durchschlagen, der Fund ist kein fremdes

Objekt mehr; er "bewegt” die Kinder, er "kommt ihnen nahe", sinnlich
wie in jhren Empfindungen." (H. Rumpf 1981, S. 54) Das deutsche
Weihnachtsfest mit all seinen im Lehrbuch gefithrten Merkmalen -
Tannenbaum, Liedersingen und dgl. mehr - ist als Sendung von

. Schiilern aus Berlin "kein fremdes Objekt" méhr, es kann ihnen "nahe

kommen", es kann sie "bewegen". Durch ein solches Arrangement
wird es moglich, die Grenzen zwischen dem Ich und dem Objekt, die
rdumliche Trennung, die fremde Sprache aufzuheben und eine

' Unmittelbarkeit herzustellen, Statt eines distanzierten Wahrnehmens

kommt eine "Resonanz auf, die gebunden [ist] an eine [wenn auch
Uber Gegenstinde vermittelt jedoch vorhandene Anm. des Verfas-
sers] Gegenwart, an eine erlebte Situation, ein Jetzt, ein Hier, unver-
wechselbar und nicht zuliinglich zu beschreiben durch die Verortung
in einen von dem sinnlichen Empfinden losgelosten zeitlichen oder
raumlichen Rahmen." (H, Rumpf 1981, S. 54)

4.3.2. Beispiel VIII das Thema illustrieren oder den
Partnern "etwas zu denken iibriglassen"?

In ihrem Bericht fihrt die Lehrerin aus Martigues so fort: "Die in
Berlin erarbeiteten Faschingswagen wurden nicht nur in der Partner-
klasse eingesetzt, sondern dienten in gut zur Hilfte aller Klassen mit
Deutschunterricht zu einzelnen Unterrichtseinheiten. Sie waren
Ausgangspunkt fiir landeskundliches Arbeiten {iber die Stadt Berlin,
ihre Teilungsproblematik, wie auch die Teilung Deutschlands und die
Art der Verarbeitung. Dabei wurde der Karneval in Berlin in Ver-
gleich zum benachbarten Nizza gesetzt und auch auf den Fasching in
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Miinchen oder den Kolner Karneval eingegangen. Eine besondere
Rolle spielten dabei die Themen der gebastelten Wagen. Die Schiiler
besprachen, welche Themen sie selbst wihlen wiirden, wenn sie einen
Faschingswagen gestalten sollten. Sie taten sich dabei sehr schwer,
und trotz einer lé-ngeren Diskussion fanden sie nur zwei Themen
heraus: Rassismus und Arbeitslosigkeit.

Die in Verbindung mit der Faschingssendung von den Berliner Schii-
lern erarbeiteten plastischen Puppen [vgl. hierzu 3.1.1. Anm. des
Verfassers] erbrachten in der Praxis den tollsten Effekt. Die Schiiler
erfanden eine Verwendung, die nicht direkt vorgesehen war. Unter
den Puppen gab es einen Zauberer und eine Puppe in einem Nach-
themd mit der Aufschrift "Bonne nuit", Wir haben sie beide fiir ein

~ Spiel benutzt. Eine Puppe war "Monsieur Bonne nuit" und die andere

"Herr Gute Nacht". Beide versuchten sich zu unterhalten, eine sprach
franzésisch, die andere deutsch. Die Klasse iibersetzte die AuBerun-
gen. Es entstand ein ganz unzusammenhingendes Gesprich, das die
Kinder késtlich amiisierte. Es war richtig absurd. Da beschloB der
Zauberer diesen Zustand zu dndern. Er hatte aber keine Chance, die
Rollen wurden gerade nur vertauscht, und so muBten die Kinder
weiter {ibersetzen. Die Stunde ist toll gelaufen.” (C. Alix u.a. 1988/a,
S. 26)

An anderer Stelle berichtet sie: "Ich komme auf die Karnevalswagen
und die plastischen Puppen zuriick, denn gerade an diesen zwei Bei-
spielen sieht man den Unterschied sehr deutlich, Die Faschingswagen
sind von der Gestaltung her ungewohnlich. Sie sind sehr gut gemacht
und wunderschon. Sie illustrieren ihr Thema sehr gut. Man kann sehr
gut itber Berlin und das dargestelite Thema sprechen, aber keine
andere Nutzung erfinden, denn sie sind zu typisch und zu ausdrucks-
stark. Im Gegensatz dazu konnten die Puppen als Beispiele fir
Karnevalskostiime, als Mérchenpersonen und aber auch fiir eine
Dokumentation benutzt werden. Man kann Dialoge mit ihnen spie-
len. Deshalb war diese Art von Materialsendung interessanter und
auch leichter in den Unterricht einzubauen.” (C. Alix u.a. 1988/a, S.
27)
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Dieser kurze Bericht enthilt sehr wichtige Uberlegungen und Infor-
mationen zu drei Fragekomplexen:

1) Welches Thema behandeln die Materialien/die Texte, und wie tun
sie das?

2) Welche Beziige lassen sich zu fiir die Schiiler vertrauten, vergleich-
baren Erscheinungen herstellen?

3) Welche Art von Materialien fithren in diesem Fall zu emem akti-
ven Lernen? Weshalb? Lassen sich Kriterien daraus gewinnen, die
tiber diesen thematisch gebundenen Rahmen hinausgehen?

Gleichzeitig und gewissermaBen als Querkategorie gilt es eine andere
Ebene nicht aus den Augen zu verlieren: die Materialien, die Medien
der Verbindung zwischen beiden. Gruppen mit ihrer zugedachten
Funktion sind nicht von den Prozessen zu trennen, die, wie das letzte
Kapitel gezeigt hat, die Schiiler damit anstreben.

Im Mittelpunkt des Berichts steht die -Frage , in welcher Weise die
Schiiler und die Lehrer mit der Faschingssendung umgegangen sind.
Dabei geht es um zwei verschiedene Materialsorten, zum einen die
Faschingswagen, die bestimmte Themen wie Liebesgeschichte an der
Berliner Mauer, Rauchen und Alkohol bei Jugendlichen, usw., und
zum anderen die plastischen Puppen, die Karnevalsfiguren darstellen.

Versuchen wir nun aufgrund der Angaben der Lehrerin zu skizzieren,
wie mit diesen Materialien in den Gruppen gearbeltct wurde, so 146t
sich folgendes festellen:

- im Gegensatz zu der Weihnachtssendung enthielt diese Sendung
keine genaueren Hinweise zu dem von ihnen gewiinschten Umgang
mit ihren Produkten;

- beide Materialsorten wurden aufgrund ihrer unterschiedlichen
Beschaffenheit unterschiedlich verwendet: die einen illustrativ, die

anderen kreativ;
- erstere wurde fiir Erkldrungen, landeskundliche Informationen,
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interkulturelle Verglelche extensiv benutzt;

- im ersten Fall wurde sehr viel geredet, wihrend mit den plastlschen
Puppen experimentell gehandelt wurde;

- die Lehrerin versuchte zwar einen Vergleich zwischen deutschen und
franzosischen Faschingsfesten herzustellen und gleichzeitig die Form
auf den franzosischen Kontext anzuwenden - ihre Aufforderung
welche Themen wiirdet ihr bei eigenen Faschingswagen wahlen‘7 -
jedoch wirkt sehr verkrampft, miihsam, lehrergesteuert;

- die Spiel- und Experimentierfreude, die von den plastischen Puppen .
ausgeht, kontrastiert sehr stark damit, :

Dafiir liefert die Lehrerin eine sehr plausible Erklérung: die Fa-
schingswagen seien zu typisch, zu ausdrucksstark. Demgegeniiber
lieBen die plastischen Puppen eine Vielzahl von Anwendungsmog-
lichkeiten zu. Damit sei die Diskrepanz zwischen den sehr divergie-
renden Aufnahmen zu begriinden. Bevor ich mich diesen bedeutsa-
men AuBerungen zuwende, méchte ich jedoch einige Hypothesen
{iber den Verlauf formulieren. Problematisch ist sicherlich, daB sie
sich nicht auf GeduBertes stiitzen, sondern aus dem Versuch abgelei-
tet werden, zwischen den Zeilen des Berichts zu lesen, Nichtberichte-
tes nicht mit Ungeschehenem gleichzusetzen. Hierzu bedarf es also
mehr einer szenischen Rekonstruktion, bei der der pédagogische

Leser eigene Kenntnisse und Anteile stirker mobilisiert und nicht nur.

Informationen passiv zur Kenntnis nimmt. Ein denkbarer Verlauf
konnte folgendermaBen aussehen:

Die Faschingssendung aus Berlin kommt an. Es herrscht eine ver-
gleichbare Spannung wie bei der Weihnachtssendung, Wunderschéne
Faschingswagen und interessante plastische Puppen liegen vor.
Aufgrund der mangeinden Hinweise aus Berlin muB sich die Lehrerin
diesmal selber tberlegen, was damit gemacht werden kdnnte. Obwohl
es an anderer Stelle durchaus selbstversténdlich ist, bittet sie jetzt -
aus welchen Griinden auch immer - die Schiiler nicht um Vorschlige.
Die Erfahrung zeigt in diesem wie in jedem anderen Projektzusam-
menhang dieser Art, daB Schiiler, sobald sie in dialogische Lernzu-
sammenhinge eingebunden sind, Ideen dazu miihelos liefern kénnen
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und wollen. Ja, ich unterstelle ihr, daB sie selber von der anschauli-
chen Schénheit der Wagen einen Augenblick lang hingerissen sein
mag und sich denkt: wie gut kénnte ich damit doch das Thema "Fa-
sching” behandeln, wie leicht lieBe sich damit einiges erkldren, illu-
strieren, was ich sonst nicht so gut und attraktiv "riiberbringe"! So liest
sich auch einiges im Bericht: "Sie [die Faschingswagen] waren Aus-
gangspunkt fiir landeskundliche Arbeiten {iber die Stadt Berlin, ihre
Teilungsproblematik, wie auch die Teilung Deutschlands und die Art
der Verarbeitung." So berechtigt es auch sein mag, klingt es doch wie
ein kurzer AufriB der "deutschen Frage"! Dann noch ein biBchen
Vergleich mit Frankreich - wo gibt es bei uns noch einen Karneval? -,
ein Stiick Differenzierung in der Frage "Fasching in der Bundesrepu-
blik" - also, Kinder Vorsicht! Den Kélner Karneval nicht mit dem
Miinchner Fasching verwechseln! - und ganz zum SchluB die alles
kronende Transferleistung, um den Schiilerbezug hinzukriegen: "Was
wiirdet ihr denn fiir Themen wihlen, wenn ihr selber...?" Da wird es
aber laut Bericht schwer und erst am Ende einer lingeren Diskussion
finden die Schiiler "nur" zwei Themen heraus: Rassismus und Arbeits-
losigkeit.

In diesem Teil des Berichts ist es auffillig, wie sehr die beschriebenen
Vorginge sich wie eine anonyme, selbstgesteuerte Automatik anhé-
ren. Von irgendwelchen Titigkeiten handelnder , filhlender Subjekte
ist iberhaupt nicht die Rede, sondern von sich verselbstindigenden
Produkten. Die Personen, ob Lehrer oder Schiiler, ihre Initiativen
treten in den Hintergrund. Einem unbenennbaren Prinzip, einer
unsichtbaren Hand iiberlassen sie die Gestaltung der sie betreffenden
Situation, Erst zum SchluB tauchen die Schiiler als lebende Subjekte
wieder auf, als sie verlegen auf die Aufforderung der Lehrerin reagie-
ren,

DaB die Faschingswagen so wenig Anklang bei den Schiilern finden,
konnte letztendlich damit zu tun haben, daB sie zu "Stoff" geraten,
daB eine spezifische Schulkultur an dieser. Stelle zum Vorschein
kommt, "die darin besteht, daB der Lehrer einen kodifizierten Unter-
richtsstoff darbietet und der Schiiler diesen Stoff aufnimmt und sich
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dariiber miindlich und schriftlich zu zuBern lernt." (P. Fauser u.a., S.
129) Ein zwar schéner, gut gemachter aber schlieBlich doch nur
wieder Stoff. Hat dieses plotzliche Erstarren einer an sich offen und
dynamisch angelegten Situation, die Anonymisierung von Lernvor-
gingen, die Verselbstéindigung von Materialien, Ubungen, Stoffen,
unabhéngig fast von denjenigen, die da sind, hier und jetzt, mit
diesem lingst bekannten Phdnomen "Schule” zu tun, der "alles zum
Unterricht und Buch [gerit], was doch Erfahrung, Deutung des
Lebens oder Ausiibung praktischen Kénnens sein sollte?" (P.Fauser
w.a, S. 130)

Das andere von derselben Lehrerin angefiihrte Beispiel scheint aber
in dem konkreten Zusammenhang dieses Urteil zu relativieren, ja zu
widerlegen, Hitte man nicht die GewiBheit, daB es sich um dieselben
Schiiler handelt, so kénnte man leicht meinen, daB diese Situation
sich ganz woanders abspielt. Fiir jedes Wort steht jetzt ein anderes
Wort mit entgesetzter Bedeutung. Wollte man beide Situationen mit
einer Bithne und dem darauf gespielten Stiick bzw. den darauf ge-
spielten Stiicken vergleichen, so kénnte man sagen:

- daB die Lichtregie, die Hervorhebung eine véllig andere ist. Bei dem
Beispiel mit den plastischen Puppen werden die Schiiler stark be-
leuchtet, wihrend sie im anderen Fall nicht zu sehen sind,;

- daB das Stiick als solches noch gar nicht geschrieben ist, Wir haben
es mit einer Art Improvisation zu tun;

- daB die Trennung zwischen Schauspieler und Publikum aufgehoben
ist. Das Publikum arbeitet an der Entwicklung des Stiickes intensiv
mit;

- daB der Ausgangspunkt fiir diese kreative Arbeit Personen, Figuren,
Gestalten, "Monsieur Bonne nuit”, "Herr Gute Nacht" und ein Zaube-
rer sind, Die Handlung und die Spannung ergeben sich aus ihrem
Verhiéltnis zueinander und nicht aus einer vorgegebenen, ihnen
fremden oder externen Instanz, der sie sich unterziehen miiBten;

- daB die Schiiler verschiedene Parts iibernehmen, so als wiirden sie
standig zwischen verschiedenen Figuren und somit auch verschiede-
nen Perspektiven pendeln. Allerdings sind sie ja immer gleichzeitig
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Beobachter und Akteure und nie passive oder abgehéngte Zuschauer.
Im Gegenteil: sie sind in der besonders interessanten Position eines
Vermittlers, der abwechselnd kommunikatives Chaos produziert und
aufhebt.

Wie ich vorhin versucht habe zu zeigen, liegt meines Erachtens die
schlechte Resonanz auf die Faschingswagen zum Teil an dem ange-
wandten Verfahren. Sie werden ausschlieBlich als Anschauungsmate-
rial eingesetzt, wihrend die Puppen als Spiel- und Experimentierma-
~ terial den Schiilern zur Verfiigung gestellt werden. Die Qualitit des
Abbildes eines Berliner Faschingszuges scheint eine bestimmte Art
von Anwendung nahezulegen. Die gestalterische Perfektion versetzt
offensichtlich die Lehrerin und/oder die Schiiler in die Rolle von
Konsumenten, von Bewunderern. Freier Umgang, ungehemmtes
. Herumprobieren, selbstbewnBtes Nachahmen, kreative Verdnderung
‘der Faschingswagen, all das sind Reaktionen, die (scheinbar) gar nicht
erst zur Diskussion stehen.

Dieser distanzierte Respekt ist bei den Puppen gar nicht festzustellen.
Wir wissen nur, "daB die Nutzung nicht direkt vorgesehen war."
Welche war auch "indirekt" vorgesehen? Eine solche wie bei den
Faschingswagen? Gar keine? Jedenfalls erweist sich dieser mangeinde
Respekt als ungeheure Chance fiir die Schiiler, etwas zu entdecken,
zu erfinden, mit Leben zu fiillen.

Meine These ist, daB die Eigenschaften der plastischen Puppen und
mdglicherweise andere Umstiinde, die uns aber nicht zugénglich sind,
einen Umgang mit den Fremdmaterialien erméglichte, der bei den
Faschingéwagen trotz sehr anders gelagerter Eigenschaften durch ein
anderes Verfahren in dhnlicher Weise auch moglich gewesen wire
und zu einer anderen Rezeption gefiihrt hétte: In beiden Féllen geht
es um Offenheit, ob im Verfahren oder im Produkt. Im folgenden
Abschnitt soll dies naher begriindet werden. -

In literaturwissenschaftlichen Kategorien wird in bezug auf Texte von
"textueller Unterdetermination” gesprochen (F. Weinrich, S. 177).
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Dabei stiitzt sich Weinrich auf Goethes AuBerung, der zum Unter-
schied zwischen Naturforscher und Schriftsteller schreibt: "Dieser
wird Langeweile erregen, wenn er nichts zu denken ibrigldBt."
(Goethe nach H. Weinrich, S. 177) Was ist damit gemeint? Folgen-
c':ies: "Zu denken iibriglassen, Unbestimmtheiten, Leerstellen, Lacher
im Text lassen: das ist nach den reich dokumentierten Beobachtungen
d‘er Rezeptionsforscher ein hermeneutisch gut einsehbares und histo-
risch vielfiltig belegtes Verfahren mit dem Ziel und Ende, das Inter-
esse des Rezipienten anzuregen und eine imaginative Erginzung des
Textes zu provozieren.” (H. Weinrich, S. 177) Das Interesse bei den
Schiilern, das in dem Bericht so plastisch geschildert und so deutlich
spiirbar wird, scheint der "textuellen Unterterdetermination” der
Puppen bzw. der Offenheit der Ausgangssituation zuzuschreiben zu
sein. Auffillig ist die Wechselwirkung, die sich zwischen Aufforde-
rungscharakter der Materialien bzw. der Situation und gleich frei
werdender Aktivitit der Schiiler, zwischen notwendiger "imaginativer
E_rgz‘inzung'_' des Textes und dadurch ausgeléstem Interesse des Rezi-
pienten herstellt. Hierzu soll nicht unerwihnt bleiben, dafl Weinrich
von Verfahren, d.h. von bewuBter Anlage des Textes spricht.

I'Bezogen auf die Faschingswagen muB man woh! in Anlehnung an
literaturwissenschaftliche Begrifflichkeit von "Uberdetermination”
sprechen: es bleibt dem Beobachter nichts zu denken tbrig. Alles ist
schon vorgesehen, vorgedacht. Worauf kann sich die imaginative
E{génzungsfrcudigkeit eines handlungshungrigen Schiilers konzen-
trieren? Welche "Leerstelle”, welche "Unbestimmtheit" kénnte sie
pyovozieren‘? Wie folgendes Beispiel aber verdeutlichen soll, hitten
dl_e Dinge einen anderen Lauf nehmen konnen, "Er [Hans-Eberhard
P}epho] hatte indonesischen Sprachschiilern, wie das oft geschieht,
cinen Text vorgelegt. Die erste Aufgabe jedoch bestand darin, daB
jeder Kursteilnehmer nach seiner eigenen Wahl einen Satz zu strei-
chen hatte. Es wird glaubhaft versichert, daB diese Aufgabe zu einer
E).:plosion des Interesses gefiihrt hat, wobei es gewil einerseits um die
mit dem Text bezeichnete Sache, eine Hotelszene, ging, andererseits
aber auch um die sprachliche Form des Textes , der ja durch den
verlangten Eingriff in seine glatte Gestalt in spielerischer Weise
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verfiigbar geworden ist, da er nun "zu denken libriglaBt". (H. Wein-
rich, $. 178) -

Jeder, der mit Fremdsprachendidaktik vertraut ist, weiB, wie unge-
~wohnt eine solche Aufgabe ist. Ublicherweise gilt der vorliegende
_ Text als vorbildliche, in seiner Gestalt unberiihrbare Einheit, den sich

der Schiiler durch imitatives Einiiben einzuverleiben hat. Die Integri-

- tét des Textes ist unantastbar. So, konnte-ich mir denken, ist es den
~ Schitlern und auch wahrscheinlich der Lehrerin beim Anblick der
- Faschingswagen ergangen. Die 0.g. Hotélszéne im Lehrbuch wird aber
nicht als Heiligtum behandelt: jeder darf qua Aufgabe, "etwas nach
eigener Wahl streichen”, d.h. den ihm vorliegenden Lerngegenstand
verdndern, einen "Eingriff in seine glatte Gestalt” wagen, mit dem

Effekt, daB dies zu "einer Explosion des Interesses fihrt". Dieses

Interesse entsteht aber nicht wie im vorangegangenen Beispiel durch

den Text selbst, aus dem Text heraus, sondern durch die Aufgabe,
durch die Aufforderung, mit diesem Text etwas Bestimmtes zu
machen, ihn zu verdndern. In Anlehnung an dieses ermutigende

Beispiel, wie sehr Verfahren Motivation wecken kann, soll jetzt der
Versuch unternommen werden, Aufgaben zu formulieren, die Ahnli-
ches bei den Faschingswagen in Gang gesetzt haben kénnten. Um die
geleistete Arbeit der Autorengruppe nicht in Frage zu stellen, wiirde
die Verénderung nicht unmittelbar die Gestalt der Wagen betreffen,
sondern die Frage der Wahl, des Weglassens von "Textstellen” auf-
greifen. Die Aufforderungen kénnten lauten:

- Ihr vertretet einen Verein, der nur drei Wagen stellen darf. Wihit
diejenigen aus, die auf jeden Fall dabei sein sollen;

- Ihr seid die Jury, die den schénsten Wagen auswihlen muB. Wel-
chen Wagen wihlt Thr? : :

- Am nichsten Tag protestiert eine Gruppe gegen bestimmte The-
men. Welche Gruppe, gegen welche Themen?

- Ersetzt ein Element des Faschingswagens durch ein anderes!

Damit kann keineswegs garantiert werden, daB alles ganz anders
verlaufen kénnte. Nur eine neue Situation soll entstehen: daB die
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Faschingswagen nicht vorne als Demonstrationsobjekte auf einer Art
Ausstellungsaltar stehen. Sie sollen mehr von Hand zu Hand gehen,
damit die Schiiler sich damit auseinandersetzen, sie von verschiede-
nen-Seiten ansehen, eifrig dariiber diskutieren, was anstelle des

- Butterbergs oder der Berliner Mauer stehen kénnte, ob man wirklich. - -+ -

dem Wagen X den ersten Preis geben kann, usw. Und dann ergeben . -
sich moglicherweise im Laufe dieser Auseinandersetzungen folgende =
Fragen: e

- Was wiirden wir denn hier fiir ein Thema wihlen?

- Wiirden wir és in der Form verarbeiten?

- Hat also in Frankreich Fasching immer noch die Bedeutung eines
politischen Protestes? - '

- Gibt es vielleicht andere Formen? Welche? : :

- LaBt uns eine entsprechende Antwortsendung tatsachlich machen!

Diese Einzelfragen haben nicht nur spekulativen Charakter, so als
wiirde ein Idealverlauf aus dem Himmel gegriffen. Wie an spaterer
Stelle deutlich werden soll, weisen sie auf ein anderes Verlaufsmuster,
bei dem die Etappen des zu entdeckenden (Um)Weges nicht von
Anfang an feststehen. Wie zu Beginn dieser Ausfithrungen bereits
betont, hat die Motivation, das Interesse der Schiiler mit dem Ereig-
nischarakter dessen zu tun, was sich im wohlvertrauten Schulalltag
abspielt. "Das Ereignis als Methode" geht auf die Anbindung des
Lernens an eine schulfremde bzw. schulexterne Instanz zuriick. -
Andererseits ist es aber ein gruppeninterner ProzeB, ein ErschlieBen
"imaginativer Erginzungen", das Mitwirken an einem Lernproze8, der
nur hier und jetzt moglich und nicht beliebig austauschbar ist mit
tausend anderen, parallel stattfindenden Lernsituationen.
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3.3. Beispiel IX "Der Musik zuliebe" ; ein Fotoroman

als Inhalts- und Beziehungstriger

“ In. diesem ‘Dokument, das die Schiiler aus Hochfelden in Frankreich

fiir ihre Partner aus Nieder-Roden erarbeitet haben, wird folgende
Geschichte erzihit:

Eines Morgens wird im Collége festgestellt, da8 die Stereoanlage
gestohlen wurde. Sehr schnell wird dem Leser klargemacht, wer
dahinter steckt: ehemalige Schiiler der Schule unter. Mithilfe eines
Schiilers, der jetzt noch die Schule besucht. Allerdings ist dieser
Schitler nur halbherzig dabei. Ein anderer, an dem Diebstahi nicht
~ beteiligter Schiiler bekommt davon Wind., Hauptgegenstand der
~ weiteren Erzéhlung sind die Bemiihungen dieses einen eingeweihten
Schiilers und seines Freundes um eine friedliche Lbsung dieses Falles,
ohne Einschaltung der Gendarmerie mit den entsprechenden unan-
genehmen Konsequenzen. Dies erfolgt u.a. durch die aktive Mitwir-
kung eines Lehrers, der zwischen dem Schulleiter und den betroffe-
- nen Schiilern vermittelt und schlieSlich die Sache zu einem undrama-
tischen Ende bringt.

Dazu wird von der franzésischen Autorengi'uppe folgender Kommen-
tar gegeben: : . : '

"Warum ein Fotoroman?

Den Fotoroman haben wir gewihlt, denn wir hatten schon etwas mit
Video und mit den Dias gemacht. Wir wollten etwas Besonderes
 machen. Mit Video konnten wir es nicht machen, denn es wire zu
schwer gewesen und es hitte zuviel Zeit in Anspruch genommen.
Durch den Fotoroman wollten wir Euch die Probleme der Jugendli-
chen vermitteln, z.B. das Problem mit dem Gerede im Dorf oder mit
den Eltern, die auf einen immer aufpassen wollen. Euch wollten wir
auch die Alltagsprobleme zeigen". (C. Alix v.a. 1988/b, . 65)

Darauf folgende Reaktion der deutschen Schiilergruppe:
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"Zuerst dachten wir, das Thema des Fotoromans wire ausgedacht.
Erst in Frankreich erfuhren wir, daB das dort ein reales Problem fiir
die franzoésischen Jugendlichen ist. .

Als wir uns o6fters mit den Franzosen unterhalten hatten, erkldrten sie

uns den Inhalt und den Grund, warum sie dieses Thema wihlten, das

wir am Anfang nicht verstanden haben. Nach diesem Roman haben
wir verstanden, mit welchen Problemen sich die franzésischen Schiiler
auseinandersetzen miissen”. (C.Alix u.a. 1988/b, S.65)

Wihrend wir in ‘den vorangegangenen Beispielen mit-der Mobilisie-

rung des Interesses des Rezipienten konfrontiert waren, stoBen wir
diesmal auf ein anders gelagertes Problem. In ihren Aussagen ver-
wenden die deutschen Schiiler andere Begriffe: "ausgedacht", ein .
"reales Problem", ein "Thema, das wir nicht verstanden hatten.” -

Hinzu kommt, daB die franzdsischen Schiiler den ausdriicklichen
Wunsch hatten, "etwas Besonderes"” zu. bieten und eine arbeitsékono-
mische, jedoch attraktive Form zu gebrauchen. AuBerdem war der
Fotoroman ja nicht ohne Kommentar zugeschickt worden, sondern
ganz im Gegenteil: dem Produkt hatten sie, wie die Berliner Schiiler
bei der Weihnachtssendung, eine ausfiihrliche Beschreibung des
Herstellungsverfahrens und -prozesses beigefiigt. Als weiteres eindeu- -
tiges Zeichen, ihren Partnern entgegenkommen zu wollen, ist zu
verzeichnen, daB die Begleittexte zu den Bildern in beiden Sprachen,
deutsch und franzdsisch, verfaBt waren, um so die Bearbeitung der
Materialien zu erleichtern. Weder an Informationen iiber Proze8 und
Produkt, noch an “imaginativen Erginzungsmdglichkeiten" scheint es
gefehlt zu haben. Dennoch wuBte die deutsche Lehrerin auch zu
berichten, dal das Interesse an diesen, von den franzésischen Schii-
lern bewuBt dialogisch angelegten Textangeboten recht gering war.
Wenn auch mit knappen Worten #uBern sich die deutschen Schiiler
klar dazu: sie hatten es nicht verstanden. Erst als sie "in Frankreich
ofters sich mit den Franzosen unterhalten hatten, und sie [ihnen] den
Inhalt und den Grund erklérten, warum sie dieses Thema wihiten...”
wurde es ihnen verstindlich. Welches Problem hatten sie nicht ver-
standen?
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In den seltensten Fillen verfiigen die Schiiler in Hochfelden tiber eine

eigene Stereoanlage zu Hause. AuBerdem ist in Hochfelden kein
Treffpunkt flir Jﬁgcndliche vorhanden, in dem sie zusammenkommen,
Musik héren und tanzen konnen. Die fiir "ausgedacht” gehaltene Ge-
schichte basiert in Wirklichkeit auf einem authentischen Fall, der sich
vor einigen Jahren ereignet hat und in den ehemalige Schiiler verwic-
. kelt waren.

Das Nichtverstehen, von dem hier die Rede ist, verweist nicht auf
Probleme beim Entziffern und Einordnen objektiv verfiigbarer Infor-
mationen, sondern auf die nicht oder unzureichend vorhandene
" Fahigkeit der deutschen Schiiler, sich eine solche Situation vorzustel-
len bzw. mit ihr empathisch umzugehen. Fir sie ist doch selbstver-
_stiandlich - so scheint es -, daB} jeder eine eigene Stereoanlage besitzt!

Alles andere kann ja nur "ausgedacht” sein! Wie kommen die franzo-
sischen Schiiler nur auf die Idee, einen Fotoroman daruber Zu
machen und sich damit zu befassen?

Bei allen Uberlegungen zu der Frage, wie Offenheit, Selbstdistanz,
gegenseitiges Interesse durch Arrangements, Beschaffenheit der
. Austauschmaterialien zu erméglichen ist, kann, so das o.g. Beispiel,
_die Situation eintreten, in der "es [das Ich] sich (und also auch die
anderen) nicht versteht." (K. Mollenhauer, S. 431) Es 148t sich,
behauptet Schleiermacher "das Nichtverstehen ... niemals ganz aufls-
sen."” (Schleiermacher nach Mollenhauer, S. 431). Deshalb miissen die
Schiiler an diese Verstehensaufgabe mit "divinatorischer Kithnheit"
herangehen: [sie miissen] die Erfahrungs- oder Erlebnispartikel, die
Erinnerungsfragmente, Korpersensationen und deren versprengte
Spuren im Geddchtnis, Bruchstiicke von Imaginationen ... all das
miissen sie ins Spiel bringen ... um eine Ahnung davon zu bekommen,
was das zu interpretierende padagogische Ereignis sei." (K. Mollen-
hauer, S. 431). Was Mollenhauer zunichst mehr auf Wissenschaftler
bezieht, 148t sich meines Erachtens in gleicher Weise von diesen
nichtverstehenden Schiilern sagen. Sie meinen jedoch am Ende eines
Prozesses "etwas verstanden zu haben". Belegt dabei ist lediglich, daB
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_ihnen erst in Frankreich, also durch Eintauchen, durch hautnahe

Erfahrung mit einer gesamtgesellschaftlichen Wirklichkeit und durch
intensive wiederholte Gespriche, ein Licht aufgegangen ist. Wenn wir
jetzt den Versuch unternehmen, "imaginativ ergénzend" diesen beleg-
ten Ablauf zu vervollstindigen und uns dabei an Mollenhauers
Fahndungshilfen orientieren, kénnten wir vielleicht annehmen:

- daB der Schiiler X aus Nieder-Roden sich einmal zufillig mit dem
Schiiler Y aus Hochfelden iiber irgendetwas unterhélt. Dabei fllt ihm
die Geschichte mit der Stereoanlage ein. Darauf folgt die Antwort des
franzésischen Partners;

- diese Antwort ist aber in eine Vielfalt von Eindriicken iiber franzdsi-
sche Haushalte eingebunden. Das Thema "Stereoanlage” ist demnach
nicht distanziert, isoliert, sondern erlebbarer Teil einer global prisen-
ten Wirklichkeit;

- gleichzeitig erinnert sich der deutsche Schuler auf emmal an elgene
Erlebnisse, "Erfahrungs- und Erlebnispartikel” steigen in ihm hoch,
z.B. daB die Oma vor einigen Jahren geschockt gewesen war, als sie
die Stereoanlage bei ihm im Zimmer gesehen hatte. Wie sie angefan-
gen hatte, zu erzihlen, wie das frither war mit Rundfunkkonzerten in
der Familie... Seine Mutter kdnnte sich vielleicht noch daran erin-
nern...

" So kdnnte vielleicht der Vérstchensweg eines deutschen Schiilers oder

einer deutschen Schiilerin aussehen, der von einer Mitteilung - eine
Stereoanlage wird in einer franzdsischen Schule gestohlen - zum
Verstehen ihrer Bedeutung (fiir die franzésischen Schiiler) fithrt.
Denn es geht in dieser Situation nicht um eine wertneutrale, beliebig
austauschbare Information, sondern um eine ganz "besondere” Mittei-

‘lung der franzosischen Schiiler an die Adresse ihrer deutschen Part-

ner.

Hierzu sind einige vertiefende Ausfihrungen notwendig. "Wenn man
untersucht, was jede Mitteilung enthalt, so erweist sich ihr Inhalt vor
allem als Information. Dabei ist es gleichgiitig, ob diese Information
wahr oder falsch ist [hier ausgedacht z.B.], giiltig oder ungiiltig oder
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unentscheidbar ist. Gleichzeitig enthilt aber jede Mitteilung einen
anderen Aspekt, der viel weniger augenfillig, doch ebenso wichtig ist,
ndmlich einen Hinweis darauf, wie jhr Sender sie vom Empfinger
verstanden haben méchte. Sie definiert also, wie der Sender die
Beziehung zwischen sich und dem Empfinger sieht, und ist in diesem
Sinne seine persénliche Stellungnahme zum anderen. Wir finden
“somit in jeder Kommunikation einen Inhalts- und einen Beziehungs-
‘aspekt.” (P, Watzlawick v.a., S. 53). Ubertragen wir jetzt diese Unter-
scheidung auf unser Beispiel, so ergibt sich folgende, fiir dialogische
Lernzusammenhénge wichtige Zuordnung: das Austauschmaterial,
hier in dem Fall der Fotoroman, entspricht einer, wenn auch sehr
komplexen "Mitteilung", wihrend der Kooperationszusammenhang
' dem Beziehungsaspekt zuzurechnen ist. Auch wenn beide Aspekte
sich auf Information stiitzen, muB man jedoch in bezug auf den In-
haltsaspekt von "Objektinformationen” und im Fall des Beziehungs-
aspekts von Information iiber diese Informationen sprechen. Damit
hat man mit zwei Arten von Informationen zu tun, die Watzlawick in
Anlehnung an eine logische Relation bzw. Typenlehre, "Daten" im
ersten Fall und "Instruktionen" bzw. "Metainformationen" nennt.
AnschlieBend fihrt er folgendermaBen fort: "In der menschlichen
Kommunikation besteht dieselbe Relation zwischen Inhalt- und
Beziehungsaspekt: der Inhaltsaspekt vermittelt die "Daten”, der
Bezichungsaspekt weist an, wie die Daten aufzufassen sind. Da der
Beziehungsaspekt eine Kommunikation iiber eine Kommunikation
darstellf, ist es unschwer zu erkennen, daB er mit dem Begriff der
Metakommunikation identisch ist. Watzlawick faBt es, wie folgt,
zusammen: "Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen
Beziehungsaspekt derart, daB letzterer den ersteren bestimmt und
daher eine Metakommunikation ist." (P. Watzlawick u.a., S. 55/56)
Wichtig ist fiir unser interpretatives Anliegen, wie die Gewichtung
zwischen beiden Aspekten aussieht. Bei der Rezeption des Fotoro-
mans und seiner Bearbeitung Giberwiegt offensichtlich der Umgang
mit der informationellen, der datenmiBigen Seite der Mitteilung,
obwohl der begleitende Kommentartext der Autoren einige konkrete
und deutliche Hinweise darauf enthilt, welche metakommunikativen
Absichten mit der Darstellung kriminalistischer Daten verbunden
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sind. Trotzdem konzentrieren sich die deutschen Empfinger mehr auf
den Wahrheitsgehalt der Mitteilung, oder haben Mithe, aus ihrer
Sicht, sich in diese Lage hineinzudenken und -zufiihlen. Um mit
Watzlawicks Kategorien zu operieren: sie kénnen nur oder liberwie-
gend die "Objektinformationen” und nicht die "Metainformationen"
bzw. die "Instruktionen” wahrnehmen. '

Meine Interpretation wire, daB wir es hier mit sozio-kultureller
Dissonanz zu tun haben, d.h. mit Erfahrungsdiskrepanz zwischen
beiden Gruppen. Das metakommunikative Angebot der franzésischen
Schillergruppe ist fiir die deutschen Rezipienten nicht aufnehmbar,
weil sie das, was geschildert wird, aufgrund eigener Befangenheit
nicht nachvollziehen kénnen: Die Distanz zwischen dem, womit die

franzdsischen Schiiler sie-konfrontieren wollen, und dem, was sie

kennen oder erwarten, ist zu groB. Oder anders, scharfer formuliert:
in bezug auf ein Nachbarland, das wirtschaftlich und sozial als etwa
gleich entwickelt gilt, ist die Erwartung solcher Diskrepanzen relativ-
gering. Es wird von parallelen, vergleichbaren, symmetrischen Erfah-
rungen bewuBt und unbewuBt ausgegangen, Um so deutlicher werden
die Konsequenzen solcher generalisierenden Fehlannahmen, wenn es
Bereiche betrifft, in denen Selbstverstandlichkeit erwiinscht ist, wie
hier im Fall von Konsumanspriichen von Jugendlichen.

Demnach méchte ich folgende, fiir interkulturelies Lernen duBerst

relevante These aufstellen: die Bereitschaft und die Fiahigkeit, den
metakommunikativen Aspekt von Mitteilungen in der Kommuni-
kation mit Angehorigen fremder Kulturen wahrzunehmen, hingt im
interkulturellen Zusammenhang besonders stark davonab, wie das
Verhiltnis Nihe - Distanz zwischen vorliegenden Erfahrungen ist
bzw. eingeschatzt wird. Paradoxer- und logischerweise erschweren
sozio-kulturelle Dissonanzen den Eintritt metakommunikativer Pro-
zesse, die aber die Voraussetzung fiir ihre Behebung sind.
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4.3.4. Beispiel X die Idee mit den Spionen wird abge
lehnt: eine Gruppe ist nicht bereit, etwas von der
anderen zu iibernehmen '

Wie unter 4.1.4. bereits angefiihrt, hatten die Schiiler aus dem College

- von Hochfelden in der Vorstellungsphase eine fiktive Geschichte als

Rahmen fiir die Sequenz an die Adresse der deutschen Partnergruppe
gewdhlt. Besonders erwdhnenswert in diesem Zusammenhang ist die
Tatsache, daB die Lehrer aufgrund der Auswertung des vorangegan-
genen Projekts folgende Vorgehensweise vereinbart hatten: "...nicht
ein Thema zu wihlen, sondern eine Regel zur Erfindung einer ge-
meinsamen Geschichte. Dazu sollte jede Gruppe eine beliebige Figur
darstellen (bei freier Wahl der Darstellungsart) und diese der Part-
nergruppe zusenden: erster Schritt. Im zweiten Schritt sollte dann die
eigene erfundene Figur, mit der von der Partnergruppe erhaltenen
etwas zusammen machen, erleben oder tun. So entstinden zwei

unabhéngige Geschichten mit den gleichen Ausgangspersonen, die

jeweils auszutauschen wiren. Im folgenden dritten Schritt hiitte dann
jede Gruppe auf der Basis der erhaltenen Geschichte eine weitere
Folge zu erfinden. Die zu wihlenden Darstellungsformen sollten frei
sein. Die Personen und ihre bis dahin entwikkelten Charakterziige
und Attribute sollten jedoch verbindlich iibernommen werden. Wir
[die Lehrer] fanden diese Idee hervorragend und erwarteten gespannt
die Ergebnisse..." (C. Alix u.a. 1988/b, S. 35/36)

Das Uberraschende und gleichzeitig héchst Brfreuliche war, daB die
franzosischen Schiiler in ihrem Vorstellungsstreifen diesen Weg von
sich aus schon eingeschlagen hatten: fiktive Gestalten, Spione, pen-
deln zwischen beiden Lindern und beiden Gruppen und stellen
Recherchen an.

Um eine weitere Entwicklung dieser Geschichte zu erméglichen

wurden von den franzdsischen Schiilern in Zusammenarbeit mit dem
Lehrerteam folgende Kooperationsregeln erarbeitet:
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Arbeitsvorgang

1) Jede Gruppe bestimmt ein
Thema, liber das sie - -
nachiforscht.

2) Jede Gruppe erstellt
dazu Materialien in
unterschiedlicher Form.

3) Jede Gruppe arbeitet fiir
die andere. '

4) Die Gruppen tauschen ihre
Themen bzw. ihre Funde

aus. Die andere Gruppe
itbernimmt das Thema, iiber
das die Partnergruppe bisher
gearbeitet hat.

Spionagevorgang

1) Der Spion hat einen
Bereich herausgefunden,
bei dem es sich lohnen
konnte, Informationen
einzuholen.
2) Er erstellt eine ganze
Reihe von Geheimdokumenten
entweder selbst her oder
erwirbt sie durch
Informanten
3) Der Spion arbeitet im
Namen eines unbekannten
Auftraggebers.
4) Die Spione tauschen ihre
Informationen regelmdfig
aus. Jeder soll jetzt
seinem "Kollegen” seine
Ermiitlungsergebnisse
schicken, um zu
dberpriifen, ob sie im
Vergleich mit den
entsprechenden
Verhdlmissen des anderen
Landes einen gewissen
Informationsvorsprung
haben und von daher an
Jjemanden zu verkaufen
sind,

Damit wurde eine ausgezeichnete Ausgangsbasis geliefert, die jeder
Gruppe einen optimalen Handlungs- und Erfindungsspielraum er-
méglichte. Gleichzeitig bot sie aber die Garantie dafiir, daB beide
Gruppen sich bei ihrer Arbeit aufeinander beziehen.
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Dennoch kam es ganz anders als erwartet, denn "in der hessischen

Schule gab es Probleme. Die Schiiler waren nicht zu bewegen, ent- N

sprechend der Absprache zu arbeiten. Sie entschieden sich fiir ein
anderes Thema: "Kochen", speziell "hessische Kiiche". Ab diesem
Zeitpunkt war die Erstellung einer gemeinsamen Fiktion aufgrund
der anfangs formulierten "Spielregeln" nicht mehr erwiinscht. Sie
akzeptierten jedoch in der Phase der Vorstellung die "Spionagege-
schichte” auch eher widerwillig und gaben sich merkbar kaum Miihe,
gute Ideen dazu zu entwickeln." (C. Alix u.a. 1988/a, S. 38) '

“Als Grund fiir diese Ablehnung nannten die Schiiler aus Nieder-

Roden die Tatsache, daB sie ihr Thema selbst bestimmen wollten, und
nicht bereit waren, die Ideen ‘der anderen zu {ibernehmen. Womit
diese Reaktion im Einzelnen zu erkliren ist, welche Motive dahinter
stehen mégen, soll nun nicht im Mittelpunkt der weiteren Bespre-
chung stehen, sondern der Reaktions- bzw, Situationstyp der Ableh-
nung, der in Verbindung mit dialogischen Lernarrangements beson-
dere Aufmerksamkeit verdient, ‘

Bei allen iibersehenen Signalen, die moglicherweise viel eher hiitten
registriert werden kénnen und sollen, wirft die Ablehnung der deut-
schen Schiiler jedoch die Frage auf, wie das Verhiltnis zwischen
fremden und eigenen Ideen zu gewichten ist, wie weit eine Gruppe
und/oder Einzelne sich auf ein kooperatives Lernangebot einlassen
kénnen und wollen? Ob die noch so gut begriindbare Annahme, daf
ein gemeinsames Thema bestimmte, in unseren Augen #uBerst wich-
tige Lernprozesse férdert, sich bei den betroffenen Schiilern dennoch
nicht ganz anders auswirken konnte, etwa als unerwiinschte Zwangs-
jacke, als unnoétiges Korsett? Ja, schlieBlich und tiberspitzt formuliert:
was macht ein dialogischer Ansatz mit den ihm widersprechenden
Verhaltensweisen, mit Reaktionen wie Konfrontation statt Koopera-
tion, Verweigerung statt An- bzw. Ubernahme, Unverstéindnis statt
Einfiihlung, usw.? :

Auf eine solche kompleie Frage 148t sich selbstversténdlich nicht
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leicht und schnell antworten. Vor allen Dingen - und dies scheint mir
fiir den Gesamtzusammenhang der hier versuchten Diskussion gliltig
zu sein - lebt dialogisches Lernen von den "Tiicken eines (relativ)
autonomen Subjekts”, d.h. von der Einmaligkeit der Erfahrung der
beteiligten ProzeBakteure und ihrer Bereitschaft und Fahigkeit, diese
Prozesse so weit wie moglich kooperativ zu gestalten. Insofern gelten
Widerstéinde bei Sich und dem Anderen als gleichwertige Bestandtei-
le der interkulturellen Lernerfahrung, Dennoch geht es mehr um ihre
produktive Be- und Verarbeitung im Rahmen eines sich fortwihrend -
entwickelnden offenen Prozesses als um ihre Verabsolutierung
und/oder ihre Negierung bzw. Verharmlosung. Folgendes Beispiel
soll dies verdeutlichen:

Das erste Thema der unter 2.1. entstandenen Schulzusammenarbeit
hieB "Der Stein". Die Wahl dieses Themas war damals auf franzési-
scher Seite schon getroffen worden und lie8 sich nach dem Einstieg
der deutschen Partner nicht mehr dndern. DaB ein Stoff als Thema
diente, war auBerdem leicht zu erkliren: die Ficher "Kunst" und
"Polytechnik” waren beim franzésischen Projekt maBgeblich beteiligt.
Im zweiten Jahr wurde diesmal unter sehr aktiver Beteiligung der
deutschen Schiiler und Lehrer ein umweltorientiertes Thema vorge-
schiagen. Die Resoiianz auf franzdsischer Seite war aber nicht sehr .
positiv: man hitte an sich lieber ein anderes Thema, Okologie sei
nicht so populdr in Frankreich wie in der Bundesrepublik, auBerdem
miiBten bestimmte Ficher am Projekt beteiligt sein, deren Vertreter
an einem solchen Thema nicht interessiert seien! Also wurde ein
anderes Thema schlieBlich gewshlt: "Das Bild Frankreichs bzw. der
Bundesrepublik Deutschland in der Werbung des jeweils anderen
Landes". Im darauffolgenden Jahr wieder eine ganz andere themati-
sche Richtung "Mirchen in Frankreich und in Deutschland” und zum
SchluB, im letzten Jahr, "Das Holz, der Baum, der Wald". In seinem
Bericht iiber die in Dijon stattgefundene Begegnung zu diesem
Thema schreibt der franzésische Koordinator: "...Ob das Thema
"Wald" jetzt anders von den franzésischen Schiilern wahrgenommen
wird? So genau kann ich es nicht sagen. Nur eins steht fest: ausgehend
von einem Thema, bei dem die einen hoch sensibilisiert sind und die
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anderen kaum, sind letztere dazu angeregt worden, sich mit dem'
starken Interesse ihrer deutschen Partner auseinanderzusetzen, In der
Hinsicht hat sich sehr viel getan. Eines Morgens wurde iiber Umwelt-
verschmutzung diskutiert. Da kam man aber sehr schnell auf aktuelle
Probleme. Einige Wochen frither war Tchernobyl passiert und da-
durch kamen wir sehr schnell von unserem "Baum und Wald"-Thema
zu einer Diskussion iiber Atomenergie." (C. Alix u.a. 1988/b, $.52)

Beide Beispiele haben gemeinsam, da thematische Vorschlige, die
von der einen Gruppe kommen, von der anderen abgelehnt werden.
Interessant dabei ist aber festzustellen, daB die kontinuierliche
Zusammenarbeit im zweiten Fall, auch und gerade in Zusammenhang
mit weniger heiklen Themen, eine Anndherung schafft, und zwar
nicht so, daB ein Interesse sich auf Kosten des anderen durchsetzt,
sondern daB es zu einer originellen Interessensynthese kommt. In
“‘Das Holz, der Baum, der Wald" verbindet sich die "Stoff"-Orientie-
rung der franzdsischen Partner und das "Umwelt"-Anliegen der deut-
schen Schiiler.

Soll man nicht dieses Ergebnis als Leistung einer "balancierenden
Identit4t" (L. Krappmann) werten, die sich zwischen zwei, jeder auf
seine Art besonders wir-gefihrdenden Polen bewegt?: "der vollstindi-
gen Anpassung an die Erwartung der anderen oder deren ginzliche
- Ablehnung, die einem Béharren auf der personlichen Einzigartigkeit
entspriache, wobei beide die Teilnahme des Individuums [und auch
der Gruppe] an Interaktion gleichermaBen unmdglich machen
[wirden] ." (Krappmann nach F. Schweitzer zitiert, S. 72)

4.3.5. Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde versucht die verschiedenen Momente bei-
spielhaft zu illustrieren bzw. zu interpretieren, die die Beschiftigung
einer Gruppe mit Fremdmaterialien beinhalten. Wichtig war dabei
deutlich zu machen, daB dialogisches Lernen ein fiir die Gruppe und
die Einzelnen in verschiedener Weise erfolgendes Involviertsein
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bedeutet, allerdings zunichst nicht direkt als anwesende Personen,
sondern in Form von Produkten und Materialien, die die Schiler
vertreten sollen. ' '

In dieser Phase wird der Dialog mit und tiber die Gegenstande ge-
fithrt. Dialogisches Lernen soll demnach heiBen, daB ein Gesprich
tiber die Entfernung mithilfe von "Texten" versucht wird, denen die
Autoren einen bestimmten Mitteilungswert (formal und inhaltlich)
beimessen, ohne jedoch die Garantie zu haben, daB sie in der er-
wiinschten Weise verstanden werden. o

Hinzu kommt noch ein gewichtiger Unterschied zur ersten Phase: es
gilt nun sich dem Anderen zuzuwenden, indem man sich auf seine
Gedanken, seine Interessen, seinen "Stil" einliBt und gleichzeitig
Abstand von den eigenen Realisierungen nimmt. In dieser emotiona.
len und inhaltlichen Umstellung von Produktion und Selbstzentrie-
rung auf Rezeption und Dezentrierung liegt das Besondere und auch
das Schwierige an der Arbeit mit den Fremdmaterialien.

4.4. Mit Fremdheit umgehen

Im Rahmen einer Projektpartnerschaft zum Thema "Schule” hatten
die teilnehmenden Schiilergruppen aus Frankreich und der Bundes-
republik Deutschland jeweils die Gelegenheit, die Schule des Partners
zu besuchen, d.h. unmittelbar zu erleben (vgl. 3.1.2.). In Zusammen-
hang mit diesen Schulbesuchen sind zwei Videofilme enistanden,
deren Inhalt nun kurz wiedergegeben werden soll.
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4.4.1. Beispiel XI der Film der deutschen Schuler iiber
die franzosische Schule

Nahaufnahme des Schultors der Schule. Kommeéntarstimme dazu: das
ist das College de Hochfelden. ‘

Kamera wandert iiber den Schulhof. Schwenk iiber dle verschiedenen
Gebdude. Kommentarstimme: das Collége besteht aus sieben Gebiu-
den. In diesem Gebidude wohnt der Rektor der Schule und der
~ Hausmeister (entsprechende Aufnahme). Und dann weiter:

- das ist das alte Geb4ude der Schule,
- das ist das neue. In diesem Gebiude befindet sich die Turnhalle.

Der Kommentar begleltet also die. Kamera bel ihrer Fahrt durch dxe
Schule...

- das ist die Kantine (im Bild erscheint zum ersten Mal ein Storch! )

- in diesen Gebauden sind die Naturwissenschaften untergebracht...

Dann sehr lange Einstellung (etwa 45 sek.), bei der gezeigt wird, wie
der Storch sich unter den Schiilern auf dem Schulhof bewegt. Einziger
Kommentar dazu: als wir uns in der franzésischen Schule befanden,
war gerade ein Storch zu Besuch!

Néchste Aufnahme: die Pausenhalle. Kommentar: im Gegensatz zu

unserer Schule befinden sich in der Pausenhalle keine Sitzgelegenhei-
ten, Es liegt auch nirgends Teppichboden!

Dann erscheinen zwei Schiilergestalten im Bild, die dringend "miis-
sen” und auf die Toilette gehen. Kommentar dazu: in den Toiletten
sind keine Schmierereien, Auch diirfen die Schiiler in den Toiletten
nicht rauchen.

Dann wieder drauBen beim Rundgang durch die Sportanlagen.
Kommentar: das sind die Sportplitze der Schule. Die Schule hat
insgesamt 4 Sportplitze. Die Rasenflidchen sind gepflegt. Die Schiiler
laufen nicht wie bei uns iiber den Rasen. Auch werfen sie keinen
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Abfall weg,

Nichste Aufnahme zeigt, wie Schiiler in einem Raum zusammen-

sitzen. Es heiBt dazu: hier treffen sich die deutschen Schiiler mit
elsdBischen Schiilern, die Deutsch lernen. Sie diskutieren gerade iiber
Probleme.

Wieder eine neue Einstellung, vor dem Kantinengebiude. Kom-
mentar: die Schiiler warten hinter einer L1me und gehen dann in die
Kantine.

Dann in der Kantine selbst. Kommentar: beim Aufstellen wird nicht
gedringelt. Jeder stellt sich hinten an. Nachdem die Schiiler ihr Essen

__geholt haben, gehen sie in den EBsaal. Im EBgaal ist es relativ ruhig,
‘Wenn die Schiiler mit dem Essen fertig sind, miissen sie ihr Geschirr

wegbringen.

Letzte Aufnahme, im Schulhof. Kommentar: bevor die Schiiler in die
Kantine oder in jhre Riume gehen, warten sie hinter einer Linie,
bevor ein Lehrer sie abholt. a

4.4.2, Beispiel XTI der Film der franzisischen Schiiler
iiber die deutsche Schule

Der Titel wird am Anfang des Films gesprochen: "Die Integrierte
Gesamtschule Nieder-Roden”.

Die ganze Schule taucht im ersten Bild auf. Kommentar: gegen 7 Uhr
30 kommen die ersten Schiiler an. Die meisten Schiiler kommen mit
dem Fahrrad zur Schule, die anderen zu Fu§ oder mit dem Bus.

Bus im Bild. Kommentar: dieser Bus ist nicht nur ein Schulbus son-
dern auch ein Linienbus. Er fahrt nicht nur fiir Schiiler wie bei uns,

sondern auch fiir die anderen Leute.

Aufnahme im Innern der Schule, auf einem Gang, Kommentar: die
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Schiller dirfen schon hinaufgehen. Vor dem Unterrichtsbeginn

warten schon einige auf ihren Lehrer.

Es gongt. Kommentar: beim Gong gehen sie dann in die verschiede-
nen Klassen.

Ein Schiiler erscheint jetzt im Bild drauBen auf der StraBe. Kommen-
tar: der kleine Georges kommt mit seiner Klasse aus dem ElsaB zu
Besuch. Er kommt gegen 7 Uhr 40 an, und schaut sich die Umgebung

* an. Er ist sehr erstaunt. Georges (zu sich sprechend) : Na! Wie

komme ich denn da rein? Wo ist das Tor? Wo ist der Zaun dieser
Schule? Was soll ich machen? Soll ich mich bei deutschen Schiilern
erkundigen? Ah! Da sind ja zwei! Ich frage sic mal (laut an die- Adres-
se der zwei Schiiler) :

"Hallo! Wo ist denn hier das Tor?
- das Tor? Die spinnen, die Gallier!"

Aufnahme: Fahrradabstellplatz. Kommentar: hier ist der Platz fiir die
Fahrrader aber auch fiir die Mofas. Dieser Platz mu$ sehr” groB sein,
weil dort ungefihr fiinfhundert Fahrrider parken miissen.

Georges ist jetzt in der Eingangshalle. Georges (zu sich): Schones Bild
[die Winde sind bemalt]! Aber ich mdchte gern auf die Toilette
gehen! Na! Ich frage mal das Midchen, das dort steht.

Er kommt wieder aus der Toilette und sieht sich um. (nochmal zu sich
sprechend): Ich méchte mich ausruhen. Ah! Da ist ja eine Bank! Er
setzt sich auf die (vermeintliche) Bank und fiillt etwas unsanft auf den
Boden.

Nochmal die ganze Eingangshalle im Bild. Kommentar: die Halle ist
so groB, daB man Tischtennis spielen oder sich ausruhen kann.

Néchste Sequenz. Unterricht ist zu Ende. Schiiler verlassen die Klas-
senrdume. Georges geht etwas verloren durch die Ginge, gegen den
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Schillerstrom. Kommentar: die erste Stunde ist vorbei. Die Schiiler
stirmen heraus. Sie diirfen sich auf den Gingen aufhalten. Aber
dafiir sind die Tiiren abgeschlossen. Das merkt unser Georges bald. In
der Tat! Georges geht auf eine Tir zu und 6ffnet sie, wie im Schlaf,
Leider geht sie nicht auf, und er schligt mit voller Wucht mit dem
Kopf dagegen.

Georges kommt jetzt in die Ruhezéne bzw. in die Schulbibliothek.
Kommentar: unser Georges kommt ganz leise herein, denn hier darf
man keinen Krach machen. Jetzt geht er in die Schulbibliothek.

Jetzt im Bild; der Kiosk des Hausmeisters. Kommentar: am Kiosk des
Hausmeisters kann man etwas zu trinken oder zu essen kaufen. Der
Hausmeister muBte eine Stiitzstange installieren, weil die Schiiler zu
sehr driingten,

Georges erscheint dann wieder auf einem Flur. Stimme aus dem
Jenseits: "Frau K. bitte! Frau K. bitte! In die Verwaltung!" Georges
erschrikt. Die nichste Aufnahme zeigt den Lautsprecher der Durch-
sageanlage gro im Bild.

Am Ende seines Rundgangs durch die Schule landet Georges wieder

in der Eingangshalle. Georges (an die Tischtennisspieler): Wo ist hier
die Kantine?
- Hier gibt’s keine!

Dann verliBt er die Schule. Kommentar: nach diesem aufregenden
Abenteuer beschlieBt unser Held doch lieber in sein College zuriick-

‘zugehen.

4.4.3. Beide Filme im Vergleich
Im folgenden machte ich beide Filme, die dasselbe Thema behandeln

- die Erkundung der fremden Schule -, miteinander vergleichen,
indem ich folgende These dabei vertrete: sie sind keine Zufallspro-
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~dukte, die aufgrund mehr oder minder spontaner Einfille entstanden
wiren, sondern beziehen sich bewuBt oder unbewuBt auf zwei grund-
legend verschiedene Verarbeitungsmuster im Umgang mit Fremdheit.
Belegung und Illustrierung dieser These sollen nun Gegenstand der
weiteren Ausfilhrungen sein. Die Inhalte der Beobachtungen bzw. der

- Darstellungen sollen zundchst nicht niiher beriicksichtigt werden, da
sie unter 4.5. thematisiert werden. :

Die erste Feststellung betrifft den Aufbau der einzelnen Filme: der
erste Film/F1 arbeitet mit zwei Hauptmomenten: einer Kamera
einerseits, einer Off-Stimme andererseits, Die Kamera zeigt etwas,
und in den meisten Fillen kommt ein Kommentar zu dem eben
gezeigten Bild. Dieses Schema wird bis auf eine Ausnahme - auf die
wir noch niher eingehen werden - durch den ganzen Film beibehal-
ten. Die Kamera wandert wie ein Auge durch die fremde Schule,
wihrend eine Kommentarstimme das Gesehene anhand gewisser
Informationen, die das Bild nicht oder nur zum Teil enthélt, einord-
nen hilft. Der zweite Film/F2 operiert allerdings anders. Zu diesem
relativen einfachen Schema Bild/Stimme kommt eine, wenn nicht
sogar zwei weitere Ebenen bzw. Momente hinzu. Die Kommentar-
stimme wird sozusagen um zwei weitere Stimmen erweitert: die
innere Stimme eines inszenierten "Helden", Georges, und seine
" 4uBere Stimme bei kurzen Dialogen, die in der Regel sich unmittelbar
an den inneren Monolog anschlieBen. Besonders zu beriicksichtigen
dabei ist, daB diese verschiedenen Ebenen, sowohl die bildliche als
auch die verschiedenen akustischen nicht unvermittelt nebeneinander
bestehen, sondern untereinander und miteinander korrespondieren.
So kiindigt z.B. die Kommentarstimme an, daB gleich etwas mit
Georges geschehen wird, weil er einen bestimmten Umstand - die
Klassenzimmertiiren an deutschen Schulen werden in den Pausen
abgeschlossen - nicht kennt. Dadurch wechselt die Perspektive, die
der Zuschauer einnehmen kann, stindig. Einmal wird er auf das
Geschehen durch einen entsprechenden Kommentar vorbereitet und
ist dadurch Georges voraus. Ein anderes Mal hingegen entdeckt er
etwas (meist Unangenehmes in der Wirkung) mit.
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Im Gegensatz dazu kennt der erste Film keinen solchen Perspekti-
Yenwechsel. Der Abstand zum beobachteten Gegenstand bleibt
immer derselbe. Die eingenommene Perspektive ist bereits im ersten
Bllc.i und im Kommentar dazu enthalten; das Tor geht, wie durch eine.
un31f:htbare Hand bewegt, von allein auf, und die Kommentarstimme -
erklingt zum ersten Mal, indem sie sagt: "Das ist das Collége de
Hochfelden." AnschlieBend "klappert" die Kamera die Bauten ab
systen.latisch wie bei einer Inventarbegehung: das ist...,, das ist.. usw’ |
Im' letelpunkt der Erkundung steht die faktenmiBige informa;:ions:
orientierte, sachliche, "objektive" Beschreibung eines E}egenstandeS'
der fremden Schule. Die deutschen Schiiler haben einen Dokumen-‘
tfirfilrfx gedreht, und wie fiir diese Gattung typisch - man denke, um
sich dies zu vergegenwirtigen, an einen Film eines bekannten Fr,amk—
fu’rtcr Zoologen iiber eine bedrohte Tierart in Afrika z.B. - wird
Distanz, Unberiihrtsein, Sachlichkeit in Umgang mit dem Gézeigten

- bewahrt. Ist das Verhaltnis zwischen Beobachter und Beobachtetem

nun einmal in dieser Weise definiert und festgelegt, so ist es kaum
n?ch moglich, Stérungen bzw. Chancen fiir einen Musterwechsel zu
niitzen, So erkldrt sich meines Erachtens die Tatsache, daB der Storch
zwar <':lie langste Einstellung im Film bestreitet, jedoch im Kommentar
mit einem lapidaren Satz abgefertigt wird. Jeder Zuschauer méchte
de’n I*jllmautoren auf die Spriinge helfen. Was koénnte man nicht alles |
mlt.dlesem Storchbesuch machen! Wie sehr dieser Storch durch seine
n.1h1ge Art, den Schulhof als Revier abzumarschieren, die Normalitat
dieser Schule in Frage stellt! Warum, fragt man sich, kann der Kom
mentat.or seine Zuriickhaltung nicht aufgeben, und sich von dem
Storch inspirieren lassen? Es geht wohl nicht. Dafiir sicht das gewihl-
te Muster, die schonende Distanz, der festgelegte Kommentar keinen
P{atz vor. Das Leben mit all seinen Uberraschungen und seinen
Tucke'n ist nicht vorgesehen. Und wenn es sich doch noch unerwarte-
terweise bzw. unerlaubterweise meldet, wird es einfach ignoriert,

_sprich nicht kommentiert. An einer einzigen Stelle wird ein zaghafter

Ve‘:rsuch gemacht, dieses Muster zu durchbrechen: zwei Schiiler, die
drmgex:ld miissen" , werden in Szene gesetzt. Das Bild wird alsbald
lebendig. Man merkt: da fingt eine andere Perspektive an. Leider
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zerstort der Kommentar alles im Keim und liefert neue, wenn auch
unter dem Gesichtspunkt des Vergleichs interessante Fakten: hier
sind keine Schmierereien. Die Toiletten sind sauber. '

Worin besteht nun das Besondere am zweiten Film?

Zum einen, wie schon erwihnt, an der Vielfalt der eingenommenen
. bzw. einnehmbaren Perspektiven. Zum anderen, und dies unterschei-
det ihn grundsitzlich vom ersten, an der Inszenierung eines Subjekts.
Statt einer Kamera und der sie begleitenden Off-Stimme - wie der
~ Name sagt, ist diese Stimme eine abgekoppelte Stimme, eine, die
drauBen bleibt - begleiten wir "Georges” bei seiner Entdeckung einer
neuen, ihm fremden Schulwelt, Zwar ist eine dis-tanzerméglichende
Ebene in diesem Film wie im ersten vorhanden, dennoch gewinnt F2
an Profil durch die Tatsache, daB er das Erleben einer Person schil-
dert. Die erste Szene gibt den Ton an: beim besten Willen 148t sich
~der Schuleingang nicht finden - "kein Tor, kein Zaun...! Was soll ich
machen?" Damit ist die Richtung des gesamten Films bzw. Georges’
Richtungslosigkeit angekiindigt. Der erste Kontakt mit der fremden
Schule 18st Orientierungslosigkeit und Ratlosigkeit aus. Der darauf-
folgende Versuch, Ortskundige um Rat und Hilfe zu bitten, miB-
gliickt, ja schlimmer noch: fiir eine solche Nachfrage erntet er nur
Spott - "die spinnen, die Gallier!".

Dann begibt er sich in das Innere der Schule. Auch ein an sich relativ
einfaches Problem, wie herauszubekommen, wie die Jungentoilette
aussieht, wie sie zu erkennen ist, gelingt ihm nicht mal ohne fremde
Hilfe. Sich nach Ruhe und Etholung sehnend, setzt er sich anschlie-
Bend auf eine Bank, und merkt erst beim harten Aufprall auf den
Boden, daB er einer optischen T4uschung zum Opfer gefallen ist.

So kommt eine leidvolle Erfahrung zur anderen. Dafiir, daB er nicht
weiB, daB in deutschen Schulen die Klassenrdume in den Pausen
abgeschlossen werden, holt er sich eine Beule am Kopf. Lediglich mit
einem Schreck kommt er davon, als die Sprechanlage iiber seinem
Kopf erdrohnt. Zum SchluB, als er gegen 1 Uhr Hunger verspiirt, muB
er leider erfahren, daB es an dieser Schule keine Kantine gibt.
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Was Georges in der deutschen Schule erlebt hat, charakterisiert der
SchluBkommentar sehr zutreffend: "nach diesem aufregenden Aben-
teuer...", Dem Dokumentarischen der ersten Schuldarstellung wire
das "Abenteuerliche” am Entdecken und Erkunden der fremden
Schulwelt im zweiten gegeniiberzustellen. Die Wahl einer solchen
Perspektive bei der Wahrnehmung und Darstellung der fremden
Schule hat natiirlich erhebliche Folgen. LaBt sich in F1 die Ent-
deckung des Fremden unter einer Auflistung von Fakten, moglicher- .
weise hier und da mit vergleichenden Anmerkungen zur eigenen
Situation gespickt, subsumieren, so bedeutet das Betreten, das Si-
cheinlassen auf das Fremde als Subjekt, wie das zugrundeliegende
Darstellungsmuster von F2 es klar zu verstehen gibt, eine sinnliche,
teilweise schmerzliche, die ganze Person erfassende Erfahrung.
Wihrend F1 die Fahrt einer Kamera, eines korperlosen, sinnlich nicht
einbezogenen Beobachters in Szene setzt, der die ihm dargebotene
Fremdrealitit ja nur streift, zeigt F2, wie ein Mensch die Begegnung
mit dem Fremden korperlich-sinnlich erfahrt und reflexiv verarbeitet.
Thm gilt es, die Verunsicherung durch Pointierung bestimmter Situa-
tionen und mit Hilfe dsthetischer Mittel dem Zuschauer spiirbar zu
machen.

Beide Filme konfrontleren uns mit grundverschledenen Erlebnis- und
Erfahrungsweisen von Welt, In Anlehnung an Spitz soll die eine, in F1
vertretene als "diakritisch” , die andere in F2 vorhandene als "conés-
thetisch" bezeichnet werden. Letzteres charakteriert die Tatsache, daB
den Siuglingen in den ersten Lebensmonaten" kein Sensorium zur
Verfiigung [steht], das Einzelempfindungen und Einzelwahrnehmun-
gen "drauBen” zu isolieren und zu lokalisieren erlaubt; es gibt keine
Welt der Einzelgegenstinde und Einzelpersonen." (Spitz nach
H.Rumpf 1987, S. 39) Georges’ Verunsicherung bezieht sich zwar auf
Einzelsituationen, jedoch ist dabei auffillig, daB sein Isolierungs- und
Lokalisierungsvermogen durch die fremde Umgebung gewissermaBen
auBer Kraft gesetzt wird. Dadurch wird ein altes, urspriinglicheres
Wahrnehmungspotential reaktiviert, das diesen Eindruck von ganz-
heitlichem Erleben auch im Falle von Finzelanldssen wachruft, Mit
"diakritisch” sind Fihigkeiten angesprochen, "die auf Unterscheidung,

89



B
f
i
P
4
]
i
:
i
<

Isolierung von Einzelbegebenheiten und deren gedanklich-sprachliche
Durchdringung aus sind.” (H. Rumpf 1987, S. 39) Der deutsche Film
tber die franzosische Schule illustriert beispiethaft das, was mit dia-
kritischer Wahrnehmung gemeint ist: Gegenstdnde werden isoliert,
etikettiert - das ist dieses, das ist jenes -, teilweise zur leichteren und

- effektiveren Einordnung in bezug auf den Vergleich mit entsprechen-

den oder divergierenden Begebenheiten in der Eigenrealitdt, An
keiner Stelle taucht so etwas wie Verunsicherung, Ratlosigkeit,
emotionale Regung auf. Die Off-Stimme ordnet unbeirrt die von der
wandernden Kamera aufgenommenen Daten, verarbeitet jeden neuen
Eindruck unversehens zu einem identifizierbaren Tatbestand. Nicht
mal der Storch kann diese unaufhaltsame ordnende Titigkeit aus der
Bahn bringen. Er wird mit einem knappen sachlichen Kommentar
erledigt, sprich wegetikettiert, obwohl die deutschen Schiiler ihm laut
Bildsequenz lange genug gesehen haben miissen. Hat es etwa mit dem
verwendeten Verarbeitungsmuster, mit dem gewihlten Genre und
seinen (unbewuBt) in Kauf genommenen Zwingen zu tun? Mit
"Sehen/Wahrnehmen" und doch nicht "Sehen"? '

Anders ergeht es dem Zuschauer bei F2. Beide Wahrnehmungssyste-

me, das "condsthetische" und das "diakritische" sind dort vorhanden
und korrespondieren auch harmonisch miteinander. Keins der beiden
erhebt Monopolanspriiche. Am Anfang werden Einzelbeobachtungen
diakritisch angestellt - Bus, Verkehrsmittel, Anfangszeiten...-, bis
Georges als Figur im Film auftaucht. Ab da alternieren conéstheti-
sche Momente, die durch seine Person transportiert werden, mit
diakritischen, indem beide Wahrnehmungssysteme flieBend und ohne
Bruch in- bzw. zueinander gebracht werden.

Besonders hervorzuheben wire also, daB entgegen der von Rumpf
gefiirchteten Auswirkung der Abspaltung zwischen einer "formalen
Rationalitét, die duBerste Affekt-, Korper- und Wissensdisziplin
fordert, und einer Emotionalitit der totalen Identifikation, meist
noch in dér phantasierten Position der Guten gegen die bedrohlichen
Bosen..." (H. Rumpf 1987, S. 44), in diesem Beispiel eine gelungene
Synthese (keine Harmonie!) zwischen Erkennen und Erleben, Distanz
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und Identifikation, Rationélitﬁt und Emotionalitdt zum Ausdruck
kommt.

Dazu tragt eine weitere Dimension dieser Filmprodukte bei, die
unmittelbar an die eben eingefiihrte Unterscheidung zwischen "conis-
thetisch” und "diakritisch” anschlieBt. Sie betrifft nicht mehr die
Wahrnehmungssysteme, sondern die Symbolorganisation. Es liegt auf
der Hand, daB hier bei der Besprechung der Filme Wahrnehmung nur
tiber Darstellung erschlieBbar ist, sofern das Ins-Bild-Gesetzte seinen
Ausgangspunkt in einem bestimmten Wahrnehmungssystem hat.

Wie oben schon erwihnt greifen beide Filme auf unterschiedliche
Herangehensweisen zuriick. Sie stelien aber fiir sich unterschiedliche
Formen bzw. Spielarten der Symbolisierung dar. S. K. Langer unter-
scheidet zwei grundverschiedene Formen der Symbolisierung: eine.
"begrifflich-diskursive” und eine "prisentative”. Worin besteht der
Unterschied? "Es ist zweierlei, ob ich den Mond beispielsweise so
wahrnehme und in mir verarbeite, daB er in meiner Sprache als zu
beschreibender oder zu erklirender Tatbestand auftaucht, "symboli-
siert” wird, oder ob ich ihn so auffasse und verarbeite, daB ich in
Gesten und Tidnzen seine ritselhaften Bewegungen in irgendeiner
stilisierten Weise nachahme, mit Klangen, Gesidngen, Lichtwirkungen
vielleicht. Die symbolschaffende Kraft hat anderes am Mond und
seiner Bewegung wahrgenommen, wenn am Ende ein Vortrag, eine
Abhandlung, eine Rechnung, ein Lehrbuchtext stehen, oder wenn am
Ende ein Lied, eine Hymne, ein Gedicht oder eben ein Mondtanz
stehen. Die letzteren haben nachahmende, vergegenwiirtigende Kraft;
es wird nicht {iber Mond distanziert begrifflich gehandelt; das Ange-
riithrtsein, das Angetansein setzt sich um in Bewegungen, Klinge,
Rhythmen." (H. Rumpf 1987, S. 45) Ersetzt man das Beispiel "Mond"
durch "fremde Schule", so 138t sich in der Tat einiges auf die Filme
anwenden. Die deutsche Schiilergruppe hat in F1 ihre Eindriicke
begrifflich-diskursiv verarbeitet, so daB am Ende eine kommentierte
Beschreibung des College stand. Anders die franzdsische Gruppe in
F2. Sie ist in ihren Symbolisierungsbemiibungen sowoh! begrifflich-
diskursiv - Beschreibung, vergleichende Informationen, usw. -, als
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auch prasentativ - ein aufregendes Abenteuer wird erzihlt - vorge-
gangen. Beide Optionen hat sie sich offengehalten und versucht, das
Irritationspotential, das diese fremde Schule in sich barg, abwechselnd
"grammatisch” und "psychologisch” zu verstehen. Sie wollte nicht
unbedingt und ausschlieBlich dieses unbekannte Buch schleunigst
entziffern, sondern sich auch von seiner Fremdheit beriihren lassen.

Ein letzter Aspekt, der die Person von Georges als Figur betrifft,
verdient besondere Aufmerksamkeit. Georges’ Abenteuer in der
deutschen Schule muten einen etwas vertraut an. An manchen Stellen
fithlt man sich unweigerlich an andere Bilder erinnert. Mdglicherwei-
se 16st sich das Ritsel erst bei der SchluBszene auf: Georges verldBt
die Schule, zieht laut Kommentar zur eigenen Schule zuriick, jedoch
legt die Gangart eher ein Vagabundendasein nahe. Da spitestens fallt
dem Zuschauer die Ahnlichkeit und Verwandschaft mit Charlie
Chaplin ein! Durch diese spite Erkenntnis wird riickwirkend klar,
warum eine solche Wirkung sich im Laufe einstellen konnte. Implizit
greifen die franzésischen Schiiler in jhrem Film auf Mittel und Motive
der Komiktradition zuriick, In der Tat weist Georges manche Ziige
auf, die beim niheren Hinsehen an Buster Keaton, Harold Lloyd,
Charlie Chaplin und natiirlich auch Clowns erinnern. So wie sie erlebt
er auf seine Art den Widerstand der Welt und die Unbeherrschbar-
keit der Dinge. "Allen Clowns gemeinsam ist die Komik, die aus der
mechanischen Starrheit oder der Zerstreutheit eines Menschen resul-
tiert. Clowns sind immer groBe Zerstreute, vertrdumte Geister, wenn
sie verstért aus ihren winzigen Maulwurfsaugen blinzeln und tiber die
Wirklichkeit stolpern. Sterngucker, denen das Leben schadenfoh ein
Bein stellt.” (C. von Barloewen, S. 92) Wenden wir jetzt diese Katego-
rien auf unseren Betrachtungsgegenstand, das Erleben von fremden
Verhéltnissen, an, so erkennen wir darin, eine "Phinomenologie des
Stolperns.” (C. von Barloewen) Dieses stindige Stolpern, das tatséch-
lich auf starre, mechanische Bewegungsabliufe zuriickgeht, wird von
den franzosischen Schiilern anhand einer clownesk gefirbten Gestalt
als Grunderfahrung im Umgang mit Unvertrautem, Fremdem insze-
niert und illustriert. Anhand dieses unbewuft verwendeten Musters
wird es ihnen méglich, das Erleben von Fremdheit von innen nach-
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vollziehen zu lassen. "Der Zuschauer erkennt sich in dem Clown
wieder, findet sein eigenes Selbst, sein endliches Sein angesichts
bedrohlicher Lebensmichte." (C. von Barloewen, S. 93) Die besuchte
Schule wird in ihrer Wirkung auf den fremden Besucher spiirbar. Die
"Steifheit der Dinge" und ihre materielle Prisenz sind auf einmal
nicht mehr wegzudenken und wegzuspiiren. Durch sein nicht mecha-
nisches Verhalten, sein stindiges Arbeiten an der Welt, seine Ver-
wundbarkeit macht der Clown bzw. "unser" Georges die (fremde)
Welt présent. Er gibt ihr ein ungewdhnliches Profil, damit wir sie neu
sehen kénnen.

Der von den deutschen Schiilern gedrehte Film iiber die franzosische
Schule schlieBt mit einer Aufnahme ab, bei der eine "Linie" gezeigt

wird, iiber der zwei deutsche Schiiler ein mit "D'anger" beschriebenes

Spruchband halten. Kommentar: bevor die Schiiler in die Kantine

oder in ihre Klassenrdume gehen, warten sie hinter einer Linie, bevor

ein Lehrer sie abholt.

Durch die Hervorhebung "ihrer" Linie fiihlten sich die franzésischen -
Schiiler aufgefordert, ihren Standpunkt in einer filmischen Replik mit
dem Titel: "Die Ausreiversuche des Schiiler X" zum Ausdruck zu
bringen.
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| 45 An den Grenien arbeiteh

4.5.1. Beispiel XIII der Film iiber "Die Linie": franzo-
sische Schiiler entdecken ihre Grenze und ver-
suchen sie zu iiberwinden

- In sieben verschiedenen Szenen, die an sieben verschiedenen Tagen
stattfinaen, wird sehr plastisch geschildert, wie ein franzésischer
Schiiler versucht, die als uniiberwindbar bezeichnete Linie zu passie-
ren. Seine Bemithungen sehen folgendermaBen aus:

1. Tag: Er nimmt Anlauf und versucht mit Tempo durchzukommen.
Leider heult die Alarmanlage beim Betreten der Linie auf.

2. Tag: Er kriecht unter der Linie durch, wird allerdings auf der
anderen Seite von einem anonymen Hammer erschlagen.

3. Tag: Uﬁaufféillig, sich bewuBt locker gebend schlendert er R.ichtung
Ausgang. Kaum hat er die Linie erreicht; schaut ihm schon eine sehr
verlokkende weibliche Gestalt entgegen und-spricht ihn mit einem
zarten Hallo an. Dieser "Fata Morgana" ist er nicht gewachsen und
sieht nur noch Herzen (er bekommt im wahrsten Sinne des Wortes
Herzen vor die Augen!).

4. Tag: Bei groBter Hitze arbeitet er sich biuchlings voran. Auf der
anderen Seite jenseits der Linie winkt ihm als quasi unerreichbares
Ziel eine Bierflasche "Marque Météor" entgegen. In letzter Sekunde,
kurz vor dem Erreichen der Linie bleibt er erschépft liegen und
haucht sein Leben aus.

5. Tag: Er iiberstreicht sehr sorgfiltig die weiBe Linie mit schwarzer
Farbe in der Hoffnung, er konnte sie auf diese Art auler Kraft setzen.
Leider merkt er zu spit, daB er Schuhe mitgestrichen hat, die die
Linie bewachten. Ein Blick nach oben geniigt: Da steht ein "Pion"
(Aufseher) und blitzt ihn mit drohenden Augen an,
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6. Tag: Erneuter Versuch, mit Anlauf die Linie 7u iberrennen. Dies.
mal endet es tragisch mit dem Kopf in der Schlinge, wie ein ganz
gewdhnliches Karnikkel.

7. Tag: Diesmal versucht er es mit zirteren Ténen und flotet sich an
die Linie heran. Oh Wunder! Die Linie steigt wie eine verzauberte
Schlange vom Boden in die Héhe und 6ffnet sich vor thm!

Zum besseren Verstindnis dieses Beispiels soll noch einmal der
Entstehungszusammenhang kurz nachgezeichnet werden. Die deut-
sche Séhﬁlergruppe besucht zum ersten Mal im Rahmen eines Jah-
resprojekts zum Thema "Schule" ihre Partnergruppe in ihrer Schule
im ElsaB. Wahrend des Besuchs wird Tagebuch gefiihrt. Unter den
vielen Eintragungen steht folgendes: "Was soll dieser blode weille
Strich am Eingang der Schule?" Bei der Verarbeitung dieser Ein-
driicke zu einem Drehbuch bzw. zu einem Film findet diese Fintra-
gung Eingang in die SchluBszene des Films und géwinnt dadurch
natiirlich besonders an Gewicht. Dieses Detail 165t wiederum eine
Reaktion der franzésischen Partnergruppe aus, die ihre Wahrneh-
mung dieser Linie wiederum darstellt,

Diese Sequenz verdient in meinen Augen besonderes Interesse aus
folgenden Griinden:

- An ibr kann man den langen Weg einer Beobachtung durch ver-
schiedene Arbeitsphasen bzw. Produkte hindurch rekonstruieren.

- Diese Beobachtung wird "prisentativ’ symbolisiert, materialisiert
sich zu Bildern, die eine Eigendynamik im AustauschprozeB zwischen
den Gruppen entwickelt.

- Diese Bilder haben fiir die angesprochene Gruppe Auf- bzw,
Herausforderungscharakter und 16sen heftige Reaktionen aus,

- Auf Bilder wird schlieBlich auch mit Bildern reagiert. Den ersten
Bildern werden andere mit anderen Inhalten gegeniibergestellt als
Wiederlegung und Ergéinzung,
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. Auch wenn es nicht anders als durch dle Intensitat der bildlichen

Auseinandersetzung belegt’ ist, kann man davon ausgehen daB das
Thema der Auseinandersetzung fiir beide Gruppen brlsant 1st und sie
sich deswegen so engaglert verhalten.

Damit sind einige Knternen fiir das Entstehen bzw. Gelmgen dialogi-

- .scher Sequenzen genannt:

1. Die Verarbeitung von Einzelbéobachtungcn zu Material, von 7
- Eindriicken, von Details zu greifbaren Produkten (mit denen der

andere auf seine Art, mit seinen Mitteln umgehen kann);
2. Die Entstehung eines "Dxalogs zwischen den Produkten”, hier den

Fllmcn
3, Damit vcrbunden das Aufkommen einer sinnlichen Lust am Ver

stehen und Deuten;

4. Als letztes genannt, jedoch im Erleben der Akteurc moghcherwmse
als wichtigstes zu. betrachten: die Betroffenheit bzw. das Engagement
der Schiiler bei dém thematisierten Gegenstand. '

Auf jeden einzelnen dieser Punkte soll ]etzt niher eingegangen

-werden.

1. Als erstes fillt mir die Tatsache auf, daB die _Tagebuchcinfragﬁng _

zur "Linie" am Anfang einer langen Kette von Verdnderungen, von
komplizierten Prozessen steht. Als zweites ist festzuhalten, daB der
Ausgangspunkt eine sprachlich festgehaltene Form ist. Aus. dieser
Sprachsequenz wird dann aber eine Bildersequenz. Die Sprachse-
quenz bleibt als solche im Kommentar enthalten, erfahrt aber durch
dieses "In-Bilder-Umsetzen" eine Transformation. Wie im vorange-
gangenen Kapitel bereits angefiihrt, haben wir es hier mit dem Unter-
schied zwischen. diskursiver und présentativer Symbolisierung zu tun.
In der SchluBszene tauchen beide Symbolisierungsmodi gleichzeitig
auf, und zwar nicht als redundant, sondern als grundverschieden. Die
damit ermoglichten Verstehungsprozesse sind auch entsprechend:
"Die durch die Sprache iibertragenen Bedeutungen werden nachein
ander verstanden und dann durch den als Diskurs bezeichneten
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. Vorgang zu einem Ganzen zusammengefait; die_Bedeutunge-n'aller

anderen symbolischen Elemente, die zusammen ein groSeres artiku-
liertes Symbol bilden, werden nur durch die Bedeutung des Ganzen
verstanden, durch ihre Beziehungen innerhalb der ganzheitlichen
Struktur, DaB sie iiberhaupt als Symbole fungieren, liegt daran, daB
sie alle zu einer simultanen integralen Prisentation gehoren.” (s.
K. Langer, S. 103) :

Wiihrend also der Kommentar selektiert und ordnet fung1ert das Bild
als Symbol ganz anders, indem es sehr verschiedene Elemente - wie
eine Reihe hinter der Linie abgestellter Schulranzen, deutsche
Schiiler, die ein "Danger"-Schild dariiberhalten usw. - zu einem
Ganzen, als "simultan und integral" wirkende Priasentation,
verarbeitet. AuBerdem wirkt die abschlieBende GroBaufhahme der
Linie besonders hervorhebend. Dadurch gewinnt die Darstellung
dieses im Kommentar enthaltenen Sachverhalts an Profil und Brisanz.
"Jedem Symbol obliegt die logische Formulierung oder Konzeptuali-
sierung dessen, was es vermittelt. Wie einfach oder wie komplex sein
Gehalt auch sein mag, dieser ist eine Bedeutung und mithin ein
Element fiir das Verstehen." (S. K. Langer, S. 103) ‘

Die verwendete Symbolisierung erlaubt es den deutschen Schiilern,
etwas von der Irritation zu vermitteln, die das Erleben dieser fremden

‘Linie bei ihnen ausgelost hat. In dem Nebeneinanderbestehen des

Kommentars, der sprachlichen Symbolisierung und des Bildes, d.h.

“der présentativen Symbolisierung wird es deutlich, "daB die Sprache

ein sehr armes Medium ist, um unserer emotionalen Natur zum
Ausdruck zu verhelfen. Sie vermag lediglich gewisse vage und grob
begriffene Zustinde zu benennen, versagt aber bei jedem Versuch,
das immer Ambivalente und 4uBerst Verwickelte der inneren Erfah-
rung, das Hin und Her von Gefiihlen und Gedanken, Eindriicken und
Erinnerungen und Nachklingen von Erinnerungen, die fliichtigen
Phantasien oder ihre bloB runenhaften Spuren, all das namenlose
emotionale Material zu vermitteln,” (S. XK. Langer, S. 106) Haben die
Schiiler nicht erkannt, daB die Sprache allein "ginzlich ungeeignet
ist", dergleichen zu artikulieren, und deswegen es nicht bei einer
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Sprachlichén, begrifflich diskursiven Form belassen. Die Verdnderung,
die das Ausgangsmaterial, eine Tagebucheintragung in Form einer

“sprachlichen Sequenz im Laufe der Zeit erfihrt, hingt mit seiner

Transformation von einer diskursiven in eine prisentative Ebene

SzZasammen.

2. Die Replik auf diese prisentative SchluBszene schlieBt sich offen-

sichtlich ganz wie von selbst daran an. Aus dem beobachteten franzé-

sischen Schiiler (durch den deutschen Besucher) wird ein aktiver
Selbst- und Fremdbeobachter (der franzésische Schiiler), der vom

' ‘Objekt zum Subjekt wird. Das Verhiltnis vom Beobachter/Besucher

und Gegenstand/Gastgeber ist entsprechend nicht monologischer,
sondern dialogischer Art. "Im Dialog sind beide Sprecher [hier
Handelnde bzw. Kommunikationsteilnehmer] gleichzeitig Subjekt und
Objekt und die Beziehungen, die mit jeder AuBerung zwischen ihnen
hergestellt werden, sind immer reflexiv." (K. Riegel, S. 112) In ihren
Darstellungen beziehen sich die franzosischen Schiiler auf die aufge-
stéllte These der deutschen Schiiler: Uniiberwindbarkeit der "Linie" ,
widerlegen sie dann und stellen damit eine neue These auf. Darin
duBert sich der Dialogcharakter der Filme in der Form, wie der zweite
auf bestimmte Aussagen im ersten Bezug nimmt, sich dann davon
wieder distanziert und im Gegenzug Neues behauptet. Diese fiir
Dialoge typischen Relationen beschreibt Riegel folgendermaBen: “Sie
[die Relationen] sind nicht ausschlieBlich linear oder kausal vorwarts
gerichtet in der Zeit, sondern sie beziehen sich zuriick auf den jeweili-
gen Sprecher, und zwar durch die Vorannahmen, Intensionen und
Erwartungen, die in diesen Beziehungen mitschwingen.” (K. Riegel, S.
112) Indem die franzésischen Schiller in den ersten Szenen die mi-
ghiickten Versuche inszenieren, illustrieren sie einerseits die Annahme
der deutschen Schiiler - die Linie wire nicht passierbar -, fiillen sie
sozusagen mit "Leben" aus, andererseits zeigt jeder weitere Versuch in
der Tat, wieviel Gefahr/Danger in dieser Linie steckt. Sie grenzen
sich im ersten Augenblick also keineswegs von der Beobachtung ihrer
deutschen Partner ab. Im Gegenteil bestétigen sie sie. Jedoch hat
diese Bestdtigung nicht den Charakter einer Bejahung, sondern
"impliziert als einfache Wiederholung der These, wie sie gelentlich in
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Rogers Psychotherapie vorkommen, eine antithetische Herausforde-
rung." (K. Riegel, S. 118)

Dies hat erhebliche Folgen fiir unsere Betrachtung, denn es bedeutet,
daB Dialog und Dialogfzhigkeit keinesfalls mit der stdndigen Produk-
tion von Thesen und Gegenthesen gleichzusetzen ist, und daf die
Materialfiille dialogische Prozesse garantiert. In diesem Fall bedarf es
aber einer begrifflichen Erweiterung des Verhaltnisses zwischen
These und Antithese, die Riegel wie folgt ausfithrt: "Das kann jedoch
nicht im Rahmen des offen beobachtbaren Austausches zwischen
diesen beiden Individuen [Gruppen] verstanden, sondern mu8 in der
konflizierenden Erfahrung des Horers [der Adressatengruppe] lokali-
siert werden, der zu doppelter Reflexion tiber seine eigene Aussage
gezwungen wird; ndmlich einmal, wenn er [sie] sie #uBert, und ein
zweites Mal, wenn sie ihm vom Gespréchspartner, dem Therapeuten
[der Partnergruppe] nochmals vor Augen gefithrt wird. Das Ergebnis -
ist ein innerer dialogischer ProzeB, der beim Individuum [Gruppe] zu
verbesserter Selbsterkenntnis und gréBerer SelbstbewuBtheit fithren
kann". (K. Riegel, S. 118) Dialog soll nicht nur als &uBerer Dialog,
sondern eben genauso als innerer Dialog verstanden werden. Wie die
franzdsische Schiilergruppe dies bei ihrer deutschen Partnergruppe
auslGst, 148t sich nur als Paradox formulieren: Indem sie sich mit der
im deutschen Film enthaltenen Behauptung zunichst uneinge-
schrinkt identifiziert und diese bereitwillig illustriert, macht sie es
ihren Partnern méglich, sich virtuell davon zu distanzieren. Kann dies
auf andere Situationen fibertragen, ja zu einem Grundsatz von Dia-
logfahigkeit formuliert werden? Soll durch bestimmte Arrangements
innere Dialogfahigkeit, und die Bereitschaft zu mehr Widerspruch
angestrebt werden?

3) Besonders bemerkenswert ist an den "AusreiBversuchen des Schii-
ler X", daB er sich mit einem einzigen Gegenstand, ja mit einem
Detail mochte man fast sagen, beschiftigt, ihn aber sehr intensiv nach
einem einzigen Wiederholungsschema angeht, als ginge es darum, die
Linie immer wieder neu zu zeigen. In jeder Szene wird die Auseinan-
dersetzung des Schiiler X mit der Linie thematisiert. Allerdings wirkt
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nicht jede neue Auseinandersetzung auf den Zuschauer so, als hitte
man es mit einem neuen, in seinem Wesen sich stindig verdndernden
Gegenstand zu tun, und/oder, ob der Schiiler immer wieder neue,
unvermutete Merkmale entdecken mibBte. Jede Szene hat eine be-
stimmte sinnliche Erfahrung als zentrales Thema: Betreten/das
Tasten, die weibliche Phantasiegestalt/das Sehen, die Bierflasche/das
Schmecken, die Flote/das Horen. Damit illustrieren die Schiller eine
fiir unseren Diskussionszusammenhang duBerst bedeutsame These:
die Vielschichtigkeit und -seitigkeit eines Phdnomens hingt mit der
Art seiner Wahrnehmung zusammen. "Jeder unserer Sinne stellt
einen eigenen "Modus" der Wahrnehmung dar. Das heiBt, jeder Sinn
143t eine andersgeartete Welt entstehen. Zum Beispiel wird die unter-
irdische, kiinstlich erleuchtete pharaonische Grabkammer, die mich
mit ihren Farben und Darstellungen eben noch fasziniert hat, zum
erdriickenden Alptraum, wenn pldtzlich das Licht ausgeht. Mit einem
Mal sind alle Gerdusche priisent; der ganze Kérper wird bereit, sich
tastend zu orientieren; die dumpfe, sauerstoffarme Luft dringt nun
bedrohlich in mich ein; welch unterschiedliche Welten, was fiir ver-
schiedene Weisen, die angeblich identische Welt wahrzunehmen!
Jeder Sinn vermittelt uns eine andere Welt." (H. Danner, S. 306) Bei
ihren Bemithungen, begriffliche Komplexitit, die dem Gegenstand
"Linie" zugrundeliegt, aufzuzeigen, rekurieren die franzdsischen
Jugendlichen ganz wie von selbst auf eine sinnliche Differenzierung,
und fiithren qua Film den Zusammenhang zwischen sinnlicher Wahr
nehmung und Verstehen vor. Zwar auf ein anderes Beispiel - das
"Verstehen" von Tonscherben auf einem Hiigel in Agypten - jedoch
im Ansatz sehr dhnlich hért sich Danners Bemerkung an: "Das Bei
spiel zeigt unter anderem die Leiblichkeit des Sinnhaften; mit ande
ren Worten zeigt es, wie sehr die Erkenntnis des Sinnhaften, somit
das Verstehen und Interpretieren der Scherben [der Linie] an unsere
leiblichen Sinne gebunden ist." (H. Danner, S. 308)

Die sinnliche Lust, die sich beim Ansehen der verschiedenen Sequen-
zen dieses Films vermittelt, rithrt demnach nicht aus der selbstgefilli-
gen Darstellung einer Gruppe, der es nicht auf die Auseinanderset-
zung mit der Adressatengruppe ankime. Wie die obigen Ausfithrun-
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gen verdeutlichen sollen, enthilt die Versinnlichung zwei fiir das
Gelingen einer dialogischen Auseinandersetzung wichtige Aspekte:

a) sie ermoglicht es, semantische Komplexitit, begriffliche Differen-
ziertheit an eine fir die Schiiler greif- und begreifbare Ebene anzu-
binden und so bearbeitbar zu machen. Sinnhaft also nicht oder nicht
allein, weil es Spafl macht, sondern weil es ohne Sinne kein Verstehen
gibt;

b) es wird eine Lust am Interpretieren und Verstehen frei, die auf
andere sehr ansteckend wirkt. Die plastisch dargestellten Verstehens-
bemithungen des Schiilers X enthalten durch ihre sinnliche Dimensi-
on ein jederzeit aufgreifbares Kooperationsangebot: Interpretative
Tatigkeit ist hier aufs engste mit Sozialitit verbunden, keine der
Sache allein geltende Bemithung um eine absolute Erklirung, son-
dern die unter 4.2. angesprochene bestiindige "Du-Suche”. Der Ver-
stehensprozeB, der sich darin materialisiert, macht deutlich, so H.
Danner in seinem Beitrag "Die hermeneutische Dimension der Sinne
in der Pddagogik”, daB "Verstehen ndmlich das Erkennen von etwas
als Menschliches in seinem Sinn ist". Er fithrt weiter aus: "Die Scherbe
am Boden [die Linie z.B. Anmerkung des Verfassers] mutet uns in
besonderer Weise an; noch ohne dariiber nachgedacht zu haben,
vermuten wir in und an ibr etwas Menschliches, und nicht etwa einen
beliebigen roten Naturstein. Die Eigenschaft, etwas Menschliches zu
sein, fordert uns auf, macht uns neugierig, nach seinem Sinn zu fra-
gen. Der VerstehensprozeB ist dabei nun derselbe, ob ich ... als Laie
oder als archdologischer Fachmann auftrete... In jedem Fall ereignet
sich ein Zusammenspiel von Sinnen und Erfahrung.” (H. Danner,
S. 308-309)

Mit anderen Worten kombiniert sich hier die Lust am Verstehen mit
der Liebe zu Fragmenten. Die Aufmerksamkeit, die einem besonde-
ren Detail, der Linie galt, solite jedoch nicht mit Beliebigkeit oder
Willkiir gleichgestellt werden. Der zunichst belanglose weiBe Strich
auf dem Schulhof der franzosischen Schule 148t eine auf den ersten
Blick unverhaltnismaBige Flut von Interpretationen und Stellung-
nahmen entstehen. Einerseits steht diese Tatigkeit mit dem unvollen-
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deten Charakter des betrachteten Gegenstandes (vgl. hierzu 4:3.2.) in
Verbindung. Andererseits ist sie an das 0.g. Bediirfnis nach Verstehen
von Phinomenen gebunden, die auf menschliche Existenz verweisen.
Das Beispiel mit der "Linie" bringt meines Erachtens beide Stromlini-
en dialogischer Tatigkeit auf den Punkt und fithrt vor, wie hermeneu-
tischer Eifer sich aus den zwei unauflslich aneinander gebundenen
Dimensionen der sinnlichen Wahrnchmung einerseits, und der Erfah-
rung und des Wissens speist. So wie es Ginzbourg in seinem "Indizi-
enparadigma" realisiert sieht. Sollte man hier nicht von einer gelun-
genen praktischen Synthese zw15chen Hermeneutlk und Semiotik im
Kleinen reden"

4) Der Film der deutschen Gruppe iiber das Collége von Hochfelden
enthdlt eine ‘ganze Reihe von Beobachtungen zu verschiedenen
Bereichen, die durchaus Gegenstand thematischer Auseinanderset-
zungen hitten werden konnen. DaB jedoch das Thema "Linie” von der
franzbsischen Seite als Aufforderung aufgegriffen wurde, weist auf
Momente hin, deren genauere Untersuchung sich besonders lohnt.

Aus der langjahrigen Beobachtung von und Teilnahme an deutsch-
franzésischen schulischen und auBerschulischen Kooperationsprojek-
ten hat sich fiir mich die Frage der Autorititsstrukturen als ein zen-
trales Problem herauskristallisiert. Insbesondere im Bereich der
offentlichen Erziehung werden von deutschen und franzésischen
Schiilern, Jugendlichen, Studenten und nicht zuletzt auch von Lehrern
und Teamern in Begegnungssituationen ganz grundlegende Unter-
schiede festgestelit (siche hierzu C. Alix u.a. 1985, S. 68-69). Insofern
trifft also die kontroverse Beschiftigung mit dem Thema "Linie"
sowohl grundlegende strukturelle Unterschiede als auch emotionale
Betroffenheit der Schiiler auf beiden Seiten auf den Kopf, Will man,
so wie von den Schiilern nahegelegt, die Linie als Symbol fiir eine
Grenze identifizieren, die von der Autoritit gesetzt wird, so 148t sich
besser verstehen, warum an dieser Stelle ein solches Engagement an
den Tag gelegt wird. Die Linie bedeutet:

- fir die deutschen Schiller das Erfahren und Erleben einer klar
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konturierten Autoritét, die sich selbstbewuBt gibt und (vordergriindig)
unwidersprochen bleibt;

- fiir die franzésischen Schiiler, daB sie von ihren Partnern auf diese
fiir sie durch Tradition, Alltag, mangelnde Distanz unsichtbar gewor-
dene Linie aufmerksam gemacht, ja mit ihr direkt konfrontiert
werden,

Aus dieser sehr unterschiedlich motivierten Betroffenheit entwickelt
sich eine Dynamik des Verstehens und des Kldrens, deren einzelne
Etappen bereits skizziert wurden.

Bemiiht man sich im nachhinein aus dieser Sequenz die Ingredienzen_ _
herauszufiltern, die diese Dynamik in Gang gesetzt haben, lassen sich

- meiner Meinung nach zwei unmxttelbar feststellen:

- tatsﬁchlich vorhandene Unterschiede struktureller-Art wie z,B. die
beob_achtbare Territorialitdt der franzdsischen Schule, die mit ihrer
stark ausgepréigten Aufbewahrungsfunktion zusammenhingt;

- die emotionale Resonanz bei den Schiilern. Nicht jeder Unterschied
birgt soviel Irritation wie dieser, Unterschiede an sich bedeuten noch -
lange nicht Verunsicherung, Bediirfnis und Bereitschaft, sich intensiv
damit zu beschéftigen. Erst in dem Augenblick, in dem damit Eigenes,
UnbewuBtes in einem selbst angeriihrt wird, entsteht ein solcher
ProzeB. (vgl. hierzu 5.2. "das Oblique") Mit der Folge allerdings, da
das aufgegriffene Detail ungeahnte, seine urspriingliche, unmittelbar
beobachtbare Einfachheit weit iiberschreitende Eigenschaften entfal-
tet und im Dialog an stindig wachsender Symbolkraft gewinnt,
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5. Vorschlige zur Klirung und praktischen Anwen-
dung des Begriffs "interkulturelles Lernen" als
didaktisches Prinzip ‘

Im AnschluB an die eingangs formulierten Ausgangsiiberlegungen
und Fragestellungen (Kap. 1. und 1.1.), die daraus abgeleiteten zwi-
schenschulischen Lernarrangements (Kap. 2.) sowie die dadurch
ermdglichten Lenprozesse (Kap. 3 und 4.) soll jetzt abschlieBend
versucht werden, interkulturelles Lernen als didaktisches Prinzip
einordnen zu helfen und allgemeine Vorschlige zu seiner Verwen-
dung zur Diskussion zu stellen.

Zunéchst soll festgehalten werden, welche Funktionen didaktische
Prinzipien hinsichtlich padagogischer Praxis haben. Sie haben eine
doppelte: "Sie formulieren als begriffliche Erfassung vorgingiger
Praxis gesetzesdhnliche Annahmen iber Praxis generell, und sie
sollen eine zukiinftige Praxis auf der Basis der in ihnen verdichteten
Ziele und Erkenntnisse orientieren.” (M. Fuchs, S. 416 u. 422) Dabei
ist es besonders wichtig zu beachiten, daB "Planung und Organisation
von Unterricht bzw, Lernprozessen in interkulturellen Begegnungen
als bloBe Ableitung aus Theorie bzw. Theoriesystemen nicht méglich
[ist], weil solche Theorien, von begegnungsspezifischen Ansitzen
abgesehen, nicht vorhanden sind. Eine solche Vorgehensweise wire
aber auch deshalb nicht méglich, weil in jedes pddagogische oder
didaktische Handeln normative Primissen eingehen, die mit jenen
Theorien nicht mehr begriindet werden kdnnen. In ganz besonderem
MaBe gilt dies bei der Gestaltung interkultureller Unterrichts- bzw,
Lernsituationen, die insofern einen spezifischen Typ von Unterricht
darstellen, als seine Elemente, Faktoren oder Dimensionen unter-
schiedlichen Norm- und Wertsystemen angehoéren.” (B. Sandhaas, S.
418) Aus der Eigenschaft des didaktischen Prinzips als Handlungs-
und Reflexionskategorie, lassen sich zwei Merkmale ableiten, die fiir
unsere Diskussion typisch sind:

1) der Theoriebedarf, um iiber das Besondere an einzelnen Situatio-
nen und Subjekten hinauszugehen;
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2) das unaufhebbare Befangensein in Norm- und Wertsysteméh,_ daB
padagogisches Handeln durch seine Setzungen mit sich bringt. Dieses .

Befangensein wird wiederum durch die interkulturelle Begegnung,

d.h. durch das Zusammenkommen verschiedener Kulturen in sich™
selbst "verdoppelt".

Hinzu kommt noch eine weitere notwendige Prisizierung: das hier
gemeinte interkulturelle Lernen bezieht sich auf eine spezifische
Variante interkultureller Begegnung: die Zusammenarbeit von Schii-
lergruppen aus verschiedenen Schulsystemen im Rahmen von "Pro-
jektpartnerschaften”. Insofern gelten die hier formulierten Uberle-
gungen und Vorschldge zunichst fiir die o.g. Variante, denn "ange-
sichts der empirischen Vielfalt interkultureller Begegnungen verbietet
es sich, interkulturelles Lernen auf ein generelles Ziel verpflichten zu
wollen. Das Ziel des jeweiligen Lernprozesses mu8 differenziert fiir
jeden einzelnen Begegnungstyp und moglichst konkret definiert
werden, wenn es fiir padagogisches und didaktisches Handeln rele-
vant sein soll." (B. Sandhaas, S. 420-421) Das fiir unseren Projektan-
satz in Frage kommende Ziel heiflit laut Sandhaas’ Typologie "interna-
tionale und interkulturelle Verstindigung". (B. Sandhaas, S. 423)

Bevor Hintergriinde und Komponenten des didaktischen Prinzips
niher erdrtert werden, soll der Begriff "interkulturelies Lernen” noch
als solcher prazisiert werden.

Bei "interkulturell” beziehe ich mich auf das bei "intercultural lear-
ning" und "multicultural education” einflieBende Verstidndnis von
Kultur in der anglo-amerikanischen Diskussion: "Kultur ist die gesam-
te Art zu leben, inklusive Werte, Glauben, dsthetische Standards,
linguistische Ausdrucksweisen, Gedankenmuster, Verhaltensnormen
und Kommunikationsweise, welche eine Gruppe von Menschen
entwikkelt hat, um ihr Uberleben in einer bestimmten physischen und
menschlichen Umwelt zu sichern. Kultur ist die Reaktion und Ant-
wort einer Gruppe von Menschen auf die geltenden und bestimmen-
den Bediirfnisse ihrer Mitglieder. Kultur hat deshalb eine innere bzw.
inhirente Logik und ein unerldBliches Gleichgewicht zwischen positi-
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ven und negativen Dimensionen.” (Hoopes u. Pusch nach B. Sand-
haas, S. 3) Besonders hervorzuheben dabei ist; daB eine solche Defini-
tion auf der menschlichen Lebensgestaltung in jeder spezifischen
Kultur [insistiert]. Sie sieht den Ménschen nicht mehr nur als
Geschépf der Kultur..., sondern als "Schopfer” von zeitlich
nebeneinander existierenden Kulturen." (B. Sandhaas, S.426)

Zum Begriff "Lerner" und "Lernen” sei nur folgendes vermerkt: "Die

Lerner in interkulturellen Begegnungen werden nicht mehr als’

"behaviorale Erkenntnisobjekte” sondern tendenziell als "epistemolo-
gische Erkenntnissubjekte” gesehen, die sich in der Interaktion mit
der fremden Lernumwelt nicht nur selbst verdndern, sondern - poten-
tiell jedenfalls - diese Lernumwelt auch beeinfluBen. Unser Begriff
von "Lernen" geht also vom Individuum aus. "Lernen wird als Leistung
und Titigkeit von Subjekten jeglichen Alters verstanden.” (B. Sand-
haas, S. 430)

Mit diesen zwei Definitionen von "Kultur" und *Lernen", die beide die
ganze Bandbreite menschlichen Ausdrucksvermdgens explizit ein-
schlieBen, 148t sich zum ersten, fiir mich grundlegenden Moment
interkulturellen Lernens iiberleiten: zum Dialogischen, -

5.1. Das Dialogische

Dieser Begriff wurde in den vorangegangenen Kapiteln in bezug auf
zwei unterschiedliche Betrachtungsgegenstinde verwendet:

- das Einrichten eines zwischenschulischen Lernarrangements, damit
beide Gruppen sich aufeinander beziehen miissen (vgl.2.3)

- das Sich aufeinander beziehen Kénnen in Prozessen, die ihre Mate-
rialisierung in Austauschprodukten erfahren, Wihrend wir es im
ersten Fall mit einer Setzung zu tun haben, die in Anlehnung an
Ausgangsiiberlegung 1 zur Interdependenz als pidagogisch erforder-
lich zu betrachten ist, gilt es beim zweiten Aspekt, die Entwicklung
einer Fahigkeit zu férdern, die auf solche Voraussetzungen zuriick-
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geht.

BewuBt soll diese Zweiseitigkeit des Begriffs beibehalten werden
zwischen einem arrangierten "Missen" und einem prozeBhaften

-"Konnen" als konfligierende Pole des Dialogischen, in das gleichzeitig

strukturelle und subjekthafte Momente eingehen. Das Gemeinsame
liegt in dem Vorhandensein einer Beziehung, sei sie interinstitutionell
gesetzt oder intersubjektiv gewollt.

"Im Anfang ist die Beziehung" heiit es bei Martin Buber (M. Buber,
S. 30). Am Beispiel der Sprache der "Primitiven” zeigt Buber auf, daf3
"die Zellkerne [ihrer] Sprache, die Satzworte zumeist die Ganzheit
einer Beziehung bezeichneten...". An anderer Stelle fiihrt er ans: "In

-dieser Ganzheit sind die Personen, die substantivischen und die

pronominalen noch reliefhaft, ohne gerundete Selbstandigkeit, einge-
bettet. Es kommt nicht auf diese Produkte der Zerlegung und Uber--
legung an, es kommt auf die wahre urspriingliche Einheit, die gelebte
Beziehung an." (M. Buber, S. 30)

Auf die kulturgeschichtliche und zivilisatorische Bedeutung der
Distanzgewinnung gegeniiber Naturgewalten hat Elias hinreichend
hingewiesen und gleichzeitig die im Verhaltnis dazu duBerst unter-
entwikkelte Distanzfihigkeit des modernen Menschen in bezug auf
gesellschaftliche Phinomene beklagt.] Wie wir hier aus der Gegen-
liberstellung Buberscher und Eliasscher Thesen sehen, gilt es nun, die
Art des Angewiesenseins und der Abhingigkeit, die zwischen den
Menschen innerhalb einzelner Gesellschaften aber auch zwischen
diesen Gesellschaften - als Interdependenzphinomen bezeichnet -
besteht, durch ein padagogisches Arrangement im Kleinen erlebbar,
erfahrbar und bearbeitbar zu machen.

Bei der inhaltlichen Definition von "Dialog" ist uns Buber von groBter

. Hilfe. Er unterscheidet drei verschiedene Arten von Dialogen: "... den

1. vgl. hierzu N.Elias "Engagement und Distanzierung” S. 9-16
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echten, gleichviel geredeten oder geschwiegenen, wo jeder Teilneh-
mer den oder die anderen in ihrem Dasein und Sosein wirklich meint
und sich ihnen in der Intention zuwendet, daB lebendige Gegenseltlg-
keit sich zwischen ihm und ihnen stifte; den technischen, der lediglich
von der Notdurft der sachlichen Verstindigung eingegeben ist, und
den dialogisch verkleideten Monolog, in den zwei oder mehrere im
Raum zusammengekommene Menschen auf wunderlich verschlunge-
nen Umwegen jeder mit sich selbst reden und sich doch dem Pein des
Aufsichangewiesenseins entriickt diinken.” (M. Buber, S. 157)

- Mit der Charakterisierung des echten Dlalogs smd sehr w1cht1ge
- Kriterien genannt: =

- auf das AusmaB des Geredeten kommt es nicht unbedingt an!
- daB jeder den Anderen" in seinem Dasein und Sosein wirklich

~meint". Man bemiihe sich im Allgemeinen und im Besonderen darum,

sich Gedanken iiber die Person(en) zu machcn die man wirklich vor
sich hat! B

- der Andere muB bereits in der Eigen- und Selbstdarstellung als
Dialogpartner enthalten sein: "in der Intention zugewendet";

- aus dieser Einstellung entsteht ein endloser Proze des Gebens und
Nehmens, der gegenseitigen Berelcherung, der "lebendigen Gegensei-
tigkeit".

Die unter 4. enthaltenen Projektsequenzen und -beispiele zeigen sehr
deutlich, wie die von Buber angefithrten Merkmale eines echten
Dialogs in die konkrete Auseinandersetzung von Schulern mit einem
gemeinsamen Thema Eingang finden kdnnen.

Aus den o.g. Beispielen konnte sicherlich der Eindruck entstehen, als

wiirde an manchen Stellen der Zufall eine groBe Rolle spielen (Wahl
der Partnergruppe, verschiedene Umsténde, die nicht planbar sind,
Zusammensetzung der Gruppen, "Talente" der mitwirkenden Schiiler
und Lehrer, usw.). Jeder Schiiler macht eine konkrete Erfahrung mit
Fremdheit, allerdings bezogen auf einen winzigen Ausschnitt endloser
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als Ganzes unerfaBbarer Eigen- und Fremdwirklichkeit. Buber lenkt
zu Recht die Aufmerksamkeit auf die Einstellung der Gesprichsteil-
nehmer und auf die Lebendigkeit des Gesprichs, zeigt sich aber sehr
zuriickhaltend in der Frage des qua Gesprich bewiltigten "Stoffs",
Diese Kontxngenzerfahrung enthélt, wie unter 4.3.2. v.a. gezeigt
wurde, in hermeneutischer Hinsicht einen sehr groBen Aufforde-
rungscharakter: Fragmente sind sehr dialogférdernd, da sie dem
Anderen "zu denken iibriglassen.” Dialogfzhigkeit setzt die Fahigkeit
voraus, das Unvollkommene, das Partielle, das Fragmentarische nicht
als Versagen, als unerfillten Anspruch zu begreifen, sondern als
Kooperationsangebot, als ausbaufihige Ausgangssituation eines sich -

entwickelnden Dialogs. :

Zu den bereits angesprochenen Aspekten des Dialogischen als orga-
nisierten Bezxehungsgeﬂechtes zwischen fremden Institutionen und |
Personen einerseits und Beziehungsfihigkeit zwischen Subjekten
andererseits, kommt ein weiterer hinzu, der in der Buberschen
Nennung nicht erscheint, wohl weil er zu diesem Zeitpunkt nicht oder
nicht ann&hernd so wirksam fiir das "WeltbewuBtsein” war wie heute,
und zwar die "Schein"-prisenz der Welt, d.h, auch anderer Kulturen,
die von den elektronischen Medien ausgeht, allen voran dem Fernse-
hen.

Auf dieses Phanomen und seine Konsequenzen geht Giinther Anders
in seinem Buch "Die Antiquiertheit des Menschen" ein, und schreibt:
"DaB die Ereignisse - diese selbst nur als Nachrichten iiber...-, daB die
Welt zum Menschen statt er zu ihr kommt, das ist die eigentlich
umwélzende Leistung, die Radio und TV gebracht haben." (G. An-
ders, S. 110). AnschlieBend zihlt er die Konsequenzen auf, die damit
verbunden sind. Darunter sind folgende, fiir unseren Diskussionszu-
sammenhang relevante:

1) Wenn die Welt zu uns kommt, statt wir zu ihr, so sind wir nicht
mehr "in der Welt” sondern ausschlieBlich deren schlaraffeniandartige
Konsumenten,

2) Wenn sie zu uns kommt, aber doch nur als Bild, ist sie halb an- und
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halb abwesend, also phantomhaft.

3) Wenn die Welt uns anspricht, ohne daB wir sie ansprechen konnen

sind wir dazu verurteilt, mundtot, also unfrm Zu sein.

4) Wenn sie uns vernehmbar ist, aber nur das, also nicht behandelbar,

sind wir in Lauscher und Voyeurs verwandelt.

5) Wenn ein Ereignis erst in seiner Reproduktionsform, also als B11d,

sozial wichtig wird, ist der Unterschied zwischen Sein und Schein,

zwischen Wirklichkeit und Bild aufgehoben.

6) Wenn die dominierende Welterfahrung sich von solchen Serien-

produkten néhrt, dann ist (sofern man unter "Welt" noch dasjenige

versteht, worin wir sind) der Begriff "Welt" abgeschafft, die Welt
~verspielt, und die durch die Sendungen hergestellte Haltung des
- Menschen "idealistisch” gemacht." (G. Anders, S. 111-112)

Folgen wir Anders’ Thesen, so bedeutet dies fiir unseren Begriff des
Dialogischen, dal die Erfahrung der wirklichen Prisenz der Welt, d.h.
hier in unserem Zusammenhang anderswo real existierender Men-
schen, eine entscheidende Voraussetzung fiir die Entstehung von
Beziehungs- bzw. Dialogfahigkeit ist. Oder aber anders herum formu-
liert: eins der wesentlichen Ziele interkulturellen Lernens in unserem
Sinn besteht in der Zuriickgewinnung von Prisenzerfahrung, in der
Fahigkeit, sich mit primdr erfahrener Welt aktiv auseinanderzusetzen.
Dies kann geschehen, indem Anders’ Negativkatalog ins Positive
umfunktionert wird. Die entsprechenden Umformulierungen lauten:

1) Nicht nur die Welt kommt zu uns, sondern wir gehen zu iht, indem
wir z.B. eine reale Verbindung nach drauBen aufnehmen..

2) Die Welt ist von daher kein Phantom sondern eine Realitit, mit
der ich/wir mich/uns beschiftige(n).

3) Die Weit spricht nicht nur mich an, sondern ich spreche sie an. Ich
werde Teilnehmer eines Austauschs, bei dem die Medien in beiden
Richtungen funktionieren.

4) Ich bin nicht Lauscher oder Voyeur sondern gleichzeitig Darstel-
lender und Beobachter, aktiv und passiv.

5) Das "Ereignis" , das mir gezeigt wird oder das ich zeige, gilt nur in
Anbindung an den wirklichen Ausgangspunkt. Die Abbildung kann
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jederzeit eine Riickkopplung zum Abgebildeten erfahren.

6) Die Welt, einschlieBlich der eigenen, ist nicht abgeschafft sondern
fangt Giberhaupt erst an, dank dialogischer Prozesse, an Konturen und
Intensitat zu gewinnen.

AuBerdem weist Anders besonders darauf hin, daB diese "ins Haus
gelieferte Welt" dadurch gekennzeichnet ist, da8 ihre Konsumenten
zu ihr ein besonders geartetes Verhiltnis entwickeln. Er verwendet
dafiir den Begriff "Verbiederung der Welt" und meint damit, "da8 wir,
- obwohl in einer verfremdeten Welt lebend, als Film -, Rundfunk-
und Fernsehkonsumenten, aber nicht nur als diese -, mit allem und
jedem, mit Menschen, Gegenden, Situationen und Ereignissen, selbst
mit den fremdesten, gerade mit diesen, auf vertrautestem FuBe zu
stehen scheinen.” (G. Anders, S. 116-117)

Soll also durch die Aufnahme einer wirklichen Beziehung zu einer
fremden, rdumlich getrennten Gruppe statt Scheinprisenz wieder
Présenz moglich werden, so hat dies zur Folge, daB medienbedingte
Distanzlosigkeit wieder abgebaut bzw. Distanz aufgebaut werden
muB, damit Distanz und Nahe im Umgang mit der Welt wieder erlebt
und erfahren werden kénnen.

Daraus 148t sich folgende Erkenntnis ableiten, die fiir die Kldrung des
Begriffs des "interkulturellen Lernens” unter den eingangs prazisier-
ten Bedingungen konstitutiv ist: Betrachtet man den Umgang mit
Fremdem und Eigenem in ihrem jeweiligen Verhiltnis zueinander als
den Kern interkulturellen Lernens, so ist man mit dem Phiinomen der
Fremdheit und der Vertrautheit, d.h. der (relativen) Distanz und
Néhe zwischen Beobachter und Gegenstand konfrontiert. Lernen hat
in diesem Fall mit der Reduktion von Distanz zu tun. Allerdings muf
aufgrund der "Verbiederung der Welt" Distanzfahigkeit unter Um-
stinden wieder erlernt werden, um dann wieder abgebaut werden zu
kdnnen.

Auf ein anderes, mit der Begegnung mit dem Fremden verbundenes
Problem macht Buber aufmerksam: "Freilich muBf man, um zum
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Anderen ausgehen zu konnen, den Ausgangsort innehaben, man mufl
bei sich gewesen sein, bei sich sein. Zwiesprache zwischen bloBen
Individuen ist nur ein Entwurf, erst in der zwischen Personen ist er
ausgefithrt. Aber wovon kdnnte ein Mensch aus einem Individaum
zur Person so eigentlich werden wie an den strengen und holden

- Erfahrungen der Zwiesprache, die ihn den grenzenlosen Gehalt der

Grenze lehren.” (M. Buber, S. 160)

' Die Begegnung mit dem Anderen setzt also Nihe zu sich selbst

voraus, "daB man bei sich gewesen ist oder ist", daB "man den Aus-
gangspunkt innehat", um dann "erst zu dem Anderen ausgehen zu
konnen." Auf diesen duBerst bedeutsamen Zusammenhang zwischen

-Selbst- und Fremdkenntnis und die méglichen Gefahren im Falle
- seiner Nichtbeachtung verweist er an anderer Stelle: "Wer zu jedem

Passanten riickhaltlos sein kann, hat keine Substanz zu verlieren; aber
wer nicht zu jedem ihm Begegnenden unmittelbar sein kann, dessen
Fiille ist eitel. Wenn alles Konkrete gleich nah, gleich nichst ist, hat
das Leben mit der Welt nicht Gliederung und Bau, nicht menschen-
haften Sinn mehr." (M. Buber, S. 160)

Wie Martin Buber es mit gleizeitig poetischen und philosophischen
Worten so zutreffend charakterisiert, hat ein dialogischer Lernansatz
mit "strengen und holden Erfahrungen der Zwiesprache" zu tun. In
die heutige, etwas banalere Sprache #bersetzt: mit Anstrengung,
Miihe, Arbeit aber auch mit Freude, Erfiillung durch wahres tiefes
Verstidndnis. Mit MittelmaB, Vorhersehbarkeit, Schnellwegen der
reibungslosen Erledignung scheint es jedenfalls nicht getan zu sein.
Dammit wiren wir bei einer weiteren, fiir die Konstitution interkultu-
rellen Lernens als didaktischen Prinzips wichtige Kategorie angelangt:
dem Obliquen.
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5.2. Das Oblique
Damit ist zweierlei gemeint: obliques Denken und oblxques Kommu-
nizieren.

5.2.1. Obliques Denken‘

In seiner Vorlesung zum Thema "Oblique Anthropologie” definiert
Giinther Bohme "Obliques Denken" folgendermaBen: "Obliques
Denken ist ein Denken, das sich des Anderen, von dem es sich ab-
setzt, von dem es aber zugleich abhingig ist, bewuBt ist. Oblique
Anthropologie ist eine Darstellung des Menschseins in der Perspekti-
ve seines Anderen: des BewuBtseins unter Beriicksichtigung des
UnbewuBten, des bestimmten Menschseins unter Einbeziehung
anderen Menschseins, der Vernunft auf dem Hintergrund des "Irra-
tionalen”, des Wissens in der Differenz zum Sein." (G. Bohme, S. 281)

Die Forderung eines solchen Denkens scheint mir fir dialogisch
ausgerichtetes interkulturelles Denken deswegen von besonderer
Bedeutung zu sein, weil es nicht durch Ab- und Ausgrenzung gekenn-
zeichnet ist. Wenn in fritheren Zeiten, wie es am Beispiel der Entste-
hung der Ethnologie beobachtet werden kann, "Menschsein durch
Abgrenzung gegen andere Wesen - Tiere oder Gétter - bestimmt
[wurde], so ist der historische Moment, in dem wir leben - man ist fast
versucht, ihn einen anthropologischen Kairos zu nennen -, so zu
charakterisieren, daB er aber eher die Uberwindung des Ethnozen-
trismus beférdert. Diese Uberwindung liegt darin, daB man das
Andere als das eigene Andere erkennt. Anthropologische Selbster-
kenntnis bedeutet heute, da man sich als bestimmt und abgegrenzt
erkennt, aber von einem Anderen, das man als Unbestimmtes,
Ausgegrenztes auch an sich trigt." (G. Béhme, S. 282)

Eine solche Betrachtung erlaubt es, interkulturelles Lernen nicht nur

als Gegeniiberstellung von hier/dort, ich (wir) /du (Ikr) , eigen/fremd
im Sinne einer frontalen, nur als eine auf den HduBeren Anderen
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bezogene Begegnung aufzufassen, sondern den Blick nach innen mit
dem Blick nach auBen zu koppeln, das duBere Fremde als mogliches
unbewuBtes inneres Fremdes zu verstehen. Deswegen wird in dem
Verlaufsschema (vgl. 3.2.) die "Darstellung des eigenen Menschseins”,
d.h. der eigenen Kultur in Zusammenhang mit dem Anderen, in der
Perspektive des Anderen, also des Nicht-Bekannten als Ausgang-
spunkt genommen. : '

Eine weitere Konsequenz ist, "da8 diese Beziehung zum Anderen im
Begriff des "Teilseins" radikalisiert wird". Die damit verbundene
praktische Toleranz ist als "BewuBtsein [zu verstehen], selbst in be-
stimmter Weise zu sein, in anderer aber nicht, das eine Existenz als
Teil eines groBeren Ganzen erméglicht... Ebenso ist konkretes
Menschsein als Mann oder als Frau [oder als Angehdriger einer
bestimmten Kultur oder Gesellschaft] ein Dasein, in dem man nur mit
dem anderen das Ganze des Menschseins realisieren kann." (G.
Bohme, S. 285) Beziehen wir nun diese Frage auf die Interdepen-
denzproblematik, so bedeutet dies, daB dadurch die Entstehung eines
Zusammengehorigkeitsgefiihls zu einem Ganzen verbunden ist, daB
gleichzeitig obliques Denken als Teilsein-BewuBtsein bedingt und
unerlaBlich macht. Meine Annahme ist, daB der eingangs-beschriebe-
ne Zustand der Welt padagogisch bearbeitbar gemacht werden muS,
damit obliques Denken gefordert werden kann, und Teilsein zu einem
groBeren Ganzen, "selbst in bestimmter Weise zu sein in anderer aber
nicht", Gegenstand von bewuBter Exrfahrung und Reflexion wird.

3.2.2. Obliques Kommunizieren

Anstelle einer Definition soll hier zunichst illustrativ vorgegangen
werden.

Manche afrikanische Kulturen liefern sehr interessante Belege dafiir,
wie Einzelne und Gruppen sich gewisser Gegenstinde in der
Kommunikation miteinander bedienen. Folgende Beispiele sollen
dies verdeutlichen:
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"Hundenamen in Burkina Faso"l

Bei den Kassena in Burkina Faso entsprechen die Hundenamen,
linguistisch gesehen, sogenannten "Anspielungsbotschaften”, die sich
auf das Verhalten von Menschen, oder auf Warnungen, Ratschlige,
Fragen oder Iiritationen beziehen. Es geht also um Aussagen dialogi-
schen Charakters. Anbei einige Beispiele:

- "Du sollst nicht schlafen!": damit ist ein Rat an einen Hausherrn
gemeint, damit er seine Bediensteten besser behandelt;

- "Ihre Miinder werden doch noch platzen!": dieser Name ist eine
Kommentar zu dem stindigen Spott, dem der Hundebesitzer ausge-
setzt ist.

Die dialogische Realit4t solcher Botschaftsnamen geht aus der Tatsa-
che hervor, daB ein Hundename in Wirklichkeit entweder als Replik
auf den Anspielungsnamen aus einer anderen Familie bzw. Stamm
dem eigenen Hund gegeben wird, oder einem Botschaftsnamen
entspricht, den das Familienoberhaupt fiir ein Kind bestimmt hat,
denn die Namen von Menschen kénnen genauso Anspielungscharak-
ter haben. Es besteht auch noch die Mdglichkeit, bei der der Name
eines Hundes sich dem Namen eines anderen, vor ihm geborenen
Hundes anschlieBt, den ein Hundebesitzer seinem Tier gegeben hat.
Hierzu folgende, von uns gesammelte Belege:

a) Zwei Brauder stellen fest, daB jeden Morgen Amuletten vor jhrem
Haus liegen. Ganz offensichtlich sind ihnen Menschen iibel gesonnen.
Der jiingere mochte seinen #lteren Bruder gern zur Rache bewegen,
jedoch ist dieser anderer Ansicht: er gibt seinem frisch geborenen
Hund den Namen: "La8 sie doch!". Die heimlichen Amulettenleger

1. Alle hier enthaltenen Beispicle und Erlauterungen sind einemn Beitrag mit dem
Titel: "Entre calebasses et noms de chiens. Communications paralleles en Afrique
Noire" von E. Bonvini entnommen. Er erscheint demndchst in den Akten des II.
Kongresses der "Association pour la Recherche Interculturelle”, und wurde mir
vom Autor freundlicherweise als Manuskript zar Verfigung gestellt,
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 bleiben dennoch bei ihren bosen Absichten: Der altere Bruder
- bewahrt Ruhe. Trotzdem gibt er seiner Umgebung zu verstehen, da3
man es mit ihm nicht zu weit treiben darf; Symbolisch gibt er einem
anderen Welpen den Namen: "Wenn ich das sein soll...!", der-in etwa
soviel heiBt wie: "Nur weil ich es bin, hat es noch keine Rache gege-
- ben. Ein-anderer wire an meiner Stelle lange nicht so geduldig
gewesen!" Trotz dieser AuBerungen werden Amuletten. weiterhin vor

seine Tir gelegt mit der Absicht, Ungliick tiber ihn zu bringen. Dann .

reiBt der Geduldsfaden bei ihm ab, und es kommt zum. offenen Kon-
~ flikt, Dem dritten geborenen Hund gibt er den Namen: "Das hat mir
ins Herz gestochen!", was in etwa soviel bedeutet wie: "Thr. habt’s auf
die Spitze getrieben!” :

b) Um Geld zu verdienen gibt ein Sohn den Acker seines Vaters auf,
und geht bei anderen Bauern arbeiten. Ein anderes Familienmitglied
ermahnt ihn mithilfe eines Hundenamen: "Du sollst bei deinem Vater
arbeiten!" Der Sohn meldet sich daraufhin mithilfe eines anderen
Hundenamen dazu: "Tu fiir dich!", das heiBt: "Kimmere dich um
deine eigenen Angelegenheiten!”

Anhand dieser Beispiele kann sich der Leser sicherlich besser vorstel-
len, welche Dialoge mithilfe der Hundenamien midglich sind."

Im AnschluB an diese Beispiele versucht Bonvini diese Kommunika-
‘tionsformen einzuordnen. "Es bleibt die Frage nach der Bedeutung
und der Funktion solcher Kommunikationsmodi, die wir als "parallel"
bezeichnen méchten. Ob es sich um sprachlich vermittelte Formen
wie Zoonyme (Hunde- und Kuhnamen), Anthoroponyme (Men-
schennamen), Schiffsnamen handelt oder um micht sprachlich gebun-
dene wie Kalebassen, Topfdeckel, Fahnen, Kleiderstoffe, usw,, kann
man sich berechtigterweise fragen, warum in Afrika das Bediirfnis
entstand, solche Formen zu entwickeln, wihrend fiir alle kommunika-
tiven Bediirfnisse absolut angebrachte‘Spraphliche und nichtsprachli-
che Mittel... zur Verfiigung standen; Die Antwort liegt meines Erach-
tens in dem Verhiltnis zwischen Sprache/Sprechen und Wahrheit,
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Sprache und Sprechen haben eine ungeheure Kraft: sie konnen Leben
stiften und vernichten. ‘

Sprache und Sprechen gelten ebenfalls als sehr wirkungsvoll. Deswe-
gen wird die direkte Auseinandersetzung... vermieden. Dem wird das
indirekte Sprechen, das Nicht-gewalttﬁtige vorgezogen, das den
offenen Konflikt verhindert, der den Anderen vernichten kénnte. Im
Aligemeinen wird das Sprechen mit Bildern und Symbolen, mit
Analogien, mit Anspielungen und halben AuBerungen versehen. Die
Bilder sagen und sagen nicht, sie legen einen Schleier tiber die Sache,
eher als daB sie ihn wegnehmen. Sie sind wie Masken eines Denkens,
das sich zeigt und doch nicht zeigt."

DaB dem so ist, liegt nach Bonvinis These am Wahrheitsbegriff in
diesen Kulturen: "Dieser Wahrheitsbegriff ist vor allem dialogischer
Natur. Wahrheit ist erst in dem Gegeniiber mit dem anderen Men-
schen und in der Begegnung zu zweit erfahrbar.., Dies ist nur im
Dialog, im Gegeniiber mdglich, bei dem jeder seine Hilfte zur ganzen
Wahrheit beitriagt, die sich nur aus den partiellen Wahrheiten der

‘Einzelnen ergeben kann, Es geht um eine "symbolische” Wahrheit im
" urspriinglichen Sinn des griechischen Begriffs "symbolon”, d.h. "eines _

halbierten Gegenstands, der von einzelnen Trigern wieder zusam-
mengesetzt werden konnte (symbalein), und so als Erkennungsmerk-

mal diente. Eine symbolische Wahrheit also, die gegenseitiges
(An)Erkennen ermdglicht.

Die Sprache der Kalebassen, die der Topfdeckel oder die der Tier-
und Menschennamen haben gemeinsam, daB sie im Dienst einer
Kommunikation stehen, die dem HalggeduBerten in der dialogischen
Begegnung mit dem Anderen den Vorzug gibt. Durch die systemati-
sche Vermeidung der direkten Konfrontation wird gegenseitiges
(An)Erkennen moglich, denn jeder kann dann seinen Beitrag zur
Wahrheit leisten, ohne die Wahrheit des Anderen zu beein-
tréchtigen.” (E. Bonvini)

Der Weg von afrikanischen Kulturen und ihren spezifischen Kommu-
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nikationsformen zur europiischen Schulrealitiit und zwischenschuli-

schen Lernarrangements mag manchem Leser etwas weit vorkommen.
Jedoch diirfte der Wert solcher Formen fiir den Umgang von Men-
schen untereinander auf der Hand liegen: der vorsichtigen Annsher-
ung wird der Vorrang vor der brutalen, agressiven, unkontrollierbaren
Konfrontation gegeben, der (Um)Weg iiber Namen' wird wichtiger
genommen als das (vermeintlich) schnelle Erreichen eines Ziels,
dessen soziale und psychische Kosten (Gewalt, Erniedrigung, usw.)
fur die Gemeinschaft sehr hoch sein konnten. Statt mit einer Wahr-
heit muB jeder mit mehreren Wahrheiten leben lernen, ohne daB
allerdings die Wahrheit iiber allen stiinde. Dem ProzeB der Wahr-
heitsfindung als sozialem Proze8, als Interaktion kommt mehr Bedeu-
tung als dem Endprodukt "Wahrheit" zu.

All diese AuBerungen sind im Lauf dieser Arbeit in Verbindung mit
anderen Situationen gefallen. Sie gewinnen aber dadurch an Qualitat,
daB sie an kulturell belegte und belegbare Kommunikationsformen
gebunden sind. Die afrikanischen Kulturen fiihren uns vor, wie solche
Werte im praktischen Umgang erworben bzw. praktiziert werden
kénnen. Der ungewdhnlich hohe Anregungscharakter dieser Beispiele
liegt in ihrer Alltéiglichkeit, in ihrem Eingebundensein in ein Gemein-
schaftsleben.

Mir scheint es besonders bedeutsam zu sein, sich von solchen jahr-
hundertalten, in traditionsreichen Kulturen belegten Formen des
Umgangs von Menschen untereinander anregen zu lassen und sie fiir
Methoden und Ziele interkulturellen Lernens im oben definierten
Sinn fruchtbar zu machen.

6. Schluf und Ausblick

In der vorliegenden Arbeit wurde der Versuch unternommen, ausge-
hend von drei Ausgangsiiberlegungen einen pédagogisch-didaktischen
Ansatz zu beschreiben und mithilfe konkreter Prozesse zur Diskussi-
on zu stellen, wie ein gewisser "Zustand der Welt" bearbeitbar ge-
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macht werden konnte.

Der als ‘fdialogisch"_bezeichx;ete Lernansatz und die aus ihm abgelei-
teten Prinzipien und Lernarrangements setzen sich zum Ziel "Arbeit
an der Grenze" zu ermdglichen:

- an der Grenze des eigenen Klassenzimmers, der eigenen Gruppe,
der eigenen Institution , dadurch daB der Kontakt, das Gespréch nach
"drauBen” zum Konstitutiven Moment des Lernens "drinnen” wird:

- an der Grenze zwischen Ich-Wir/Du-Ibr in Form einer stindigen

Suche nach individuellen und kollektiven Identitétsinhalten durch
gemeinsames und aufeinander bezogenes Handeln;

- an der Thema-Grenze, indem das Anders-Verstehen eines gemein-
samen Themas die Frage der Abgrenzbarkeit des gemeinsamen

Themas immer wieder aufwirft.
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